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Tassa tutkimuksessa tarkastellaan lasten osallisuuden toteutumista paivakodissa kasvattajien puheen
kautta. Kasvattajilla tamén tutkimuksen kontekstissa tarkoitetaan lasten kanssa péivakodissa toimi-
via varhaiskasvatuksen ammattilaisia eli lastentarhanopettajia ja lastenhoitajia. Tdman tutkimuksen
tarkoituksena on tarkastella, milla tavoin kasvattajien puheesta ilmenee lasten osallisuuden toteutu-
minen paivékodin arjessa. Tavoitteena on selvittad, miten kasvattaja voi omalla toiminnallaan ja
yhdessa toisten kasvattajien kanssa vaikuttaa lasten osallisuuden toteutumiseen. Liséksi selvitetaan,
miten kasvattajat kuvaavat lasten osallisuuden mahdollistamista ja rajoittamista paivékodin arjessa.
Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen.

Osallisuus on moninainen ilmid, jota myds maéritell&&n eri yhteyksissa eri tavoin. Tassa tutkimuk-
sessa osallisuuden kasitetadn olevan tunne yksildssa ja tietoisuutta omasta osallisuudestaan. Osalli-
suus on myos kuulluksi tulemista ja tarvittaessa avun saamista osallisuuden mahdollistumiseksi.
Liséksi se perustuu vapaaehtoisuuteen ja on luonteeltaan yhteisollista.

Tutkimusaineiston tahan tutkimukseen muodostaa kuusi (6) valmiiksi nauhoitettua ryhmékeskuste-
lua, jotka on tuotettu osana erastd mentor-jatkokoulutusta. Mentorit ovat paivékodissa tydskentele-
vid varhaiskasvatuksen ammattilaisia, jotka ohjaavat lastentarhanopettajaksi opiskelevien henkildi-
den tyossdoppimista. Mentor-jatkokoulutus oli yksi osa suurempaa hanketta, Varhaiskasvatuksen
seudullista tutkimus- ja kehittdmisyhteistydverkostoa, jota Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
yksikkd koordinoi. Hankkeessa ovat mukana myds Tampereen seutukunnan kunnat. Tutkimusai-
neisto on keratty néin ollen osana koulutusta eika pelk&st&én tatd tutkimusta varten. Tutkimusaineis-
ton tuottivat yhteensd 20 lastentarhanopettajaa, joita yhdisti lastentarhanopettajan ammatti seké
osallistuminen mentor-jatkokoulutukseen. Aineisto analysoitiin temaattisen analyysin menetelmalla.

Tutkimustulosten mukaan lasten osallisuuden toteutumisen lahtokohtana on toimiva tydyhteiso,
joissa kasvattajat ovat samansuuntaisesti ajattelevia ja omaavat yhtenevén arvomaailman. L&hin
tyoyhteisd eli tiimi, kuvattiin padosin toimivaksi, mutta tydyhteison laajetessa myds toimivuuden
nahtiin k&rsivan. Kasvattaja voi omalla toiminnallaan sek4 mahdollistaa ettd rajoittaa lasten osalli-
suuden toteutumista. Kasvattajien toimintaa lasten osallisuutta mahdollistavana voidaan kuvata sek&
lasta aktivoivana ettd lasta huomioivana toimintana. Kasvattajien toimintaa lasten osallisuutta rajoit-
tavana voidaan kuvata seké lasta kontrolloivana ettd lasta passivoivana. Toiminta ei ole kasvattajaan
sidottu, vaan se voi vaihdella tilanteen mukaan.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd tydyhteisd ja kasvattajien toiminta muodostavat
peruspilarit lasten osallisuuden toteutumiselle. Kun tydyhteisé on toimiva ja kasvattajien toiminta
lasten osallisuutta mahdollistavia, on lasten osallisuuden toteutumiselle luotu parhaat mahdolliset
lahtokohdat. Huonosti toimiva tydyhteiso ja kasvattajien osallisuutta rajoittava toiminta muodosta-
vat puolestaan yhtélon, jossa mahdollisuudet lasten osallisuuden toteutumiselle ovat heikot.

Avainsanat: lasten osallisuus, kasvattaja, varhaiskasvatus, pdivakoti, ryhmakeskustelu, temaattinen
analyysi
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1JOHDANTO

Tassa pro gradu -tutkielmassa tutkin varhaiskasvatuksen ammattilaisten puheen kautta, kuinka kas-
vattajat omalla toiminnallaan vaikuttavat lasten osallisuuden toteutumiseen péivakodissa. Osallisuus
on moninainen ilmio, jota myods madritellaén eri yhteyksissa eri tavoin. Esimerkiksi Oranen (2007)
maéadrittelee sen yhteisoon liittymiseksi, siihen kuulumiseksi ja siind vaikuttamiseksi. Tdma madri-
telma kattaa osallisuuden koskemaan kaiken ikéisia yksiloitad. Stenvall ja Seppéld (2008) puhuvat
nimen omaan lasten osallisuudesta, jolloin siihen liittyy aktiivisen toiminnan lisaksi myos osallis-
tumisesta kieltaytyminen, kuitenkin siten, ettd aikuinen on tarvittaessa lapsen saatavilla. Osallisuu-
den voidaan kasittdd olevan myds tunne yksiléssd, kuten Karlsson (2005) esittda. Piiroisen (2007)
mukaan osallisuus on myds voi olla myds vuorovaikutusta, johon ei vélttamattd tarvita sanallista

kommunikaatiota.

Lasten osallisuus ja sen korostaminen on varhaiskasvatuskeskustelussa pinnalla oleva teema. Siita
on tehty paljon tutkimuksia ja erilaisia hankkeita (esim. Venninen, Leinonen & Ojala 2010; Stenvall
& Seppald 2008; Stenius & Karlsson 2005; Kiili 2006). Lasten osallisuus nahdaan tarkedna ja sen
lisadmiseksi etsitadnkin yha uusia strategioita niin tutkijoiden, politiikkojen kuin virkamiehienkin
taholta. Tarkoitusperat lasten osallisuuden lisdédmiseen vaihtelevat toimijasta riippuen. Turja nékee
lasten osallisuuden olevan tarkedd muun muassa siksi, etta lasten oikeudet toteutuvat, palveluita
kyetddn parantamaan, lasten taitojen edistaminen ja itseluottamuksen lisédminen mahdollistuu.
Osallisuus on myos tarkeéd keino lasten suojelemiseksi. (Turja 2010, 32-33.) Myos tutkimuksessa
(Kiili 2006) nostetaan esille osallisuutta koskevan tutkimuksen térkeys. Sen avulla voidaan nostaa
esiin kysymys lasten toimijuudesta seka lapsen ja lapsiryhmén asemasta ja oikeuksista. Taman li-
séksi lasten osallisuutta tukevat konkreettiset kdytdnnot puuttuvat lahes kokonaan, ja tutkimuksien

avulla néita kaytantoja olisi mahdollista luoda seké kehittéa.

Valmisteilla on myo6s uusi varhaiskasvatuslaki. Siind tullaan méaérittelem&én varhaiskasvatuksen
tehtdvét ja tavoitteet. Tdman lisaksi siind luodaan reunaehtoja erilaisten julkisten varhaiskasva-
tusymparistéjen toiminnalle muun muassa ottamalla kantaa lapsiryhmiin, henkiloston kelpoisuuk-
siin ja muihin toimintaa s&ateleviin tekijoihin. (Alasuutari, Karila, Alila & Eskelinen 2014, 83.)
Lakia valmistelevan tyéryhmén toimeksiannosta paivahoidossa olevia lapsia ja heiddn vanhempiaan

kuultiin vuodenvaihteessa 2013-2014 (emt., 6). Tutkimustulokset vahvistavat aikaisempia kasityk-



sid lasten kuulemisen merkityksestd. Paivahoitopdivéa nayttaytyy lapsille ennen kaikkea toiminnan
mahdollisuuksina tai rajoituksina (emt., 83.) My0s tastd ndkokulmasta on perusteltua vaittaa, etta
tutkimusta lasten osallisuudesta, ja ennen kaikkea sen edistdmismahdollisuuksista tarvitaan.

Tama tutkimus keskittyy tarkastelemaan lasten osallisuutta kasvattajien puheen kautta. Kasvattajilla
tdman tutkimuksen viitekehyksessa tarkoitetaan lasten kanssa péivakodissa toimivia varhaiskasva-
tuksen ammattilaisia eli lastentarhanopettajia ja lastenhoitajia. Kasvattajien puhe on puolestaan tuo-
tettu Varhaiskasvatuksen seudullisen tutkimus- ja kehittdmisyhteistyoverkosto -nimisen hankkeen

kontekstissa.

Varhaiskasvatuksen seudullinen tutkimus- ja kehittdmisyhteistyoverkosto on Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden yksikdn koordinoima hanke, jossa ovat mukana my0s Tampereen seutukunnan
kunnat. Hankkeen toiminnan tarkoituksena on pitkaaikainen tutkimus- ja kehittdmistoiminta, jonka
avulla tuetaan sekd Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen koulutuksen ja tutkimuksen kehitta-
mistd, seka toimintaan osallistuvien kuntien varhaiskasvatustoimintaa. (\Varhaiskasvatuksen seudul-
linen tutkimus- ja kehitysverkosto, http://seutuvarha.wordpress.com/.) Osana t4t4 hanketta syksylla
2013 jarjestettiin Mentorien jatkokoulutus, jossa teemana oli lasten osallisuus. Koulutuksen aikana
keratty ryhmakeskustelu- ja haastatteluaineisto on tutkimukseni aineisto, jonka pohjalta selvitan
milld tavoin aikuiset toiminnallaan mahdollistavat ja rajoittavat lasten osallisuutta paivéakodissa.
Tassa tutkimuksessa mentorit ovat lastentarhanopettajan koulutuksen saaneita kasvatusalan ammat-
tilaisia, joiden yhtend toimenkuvana on ohjata lastentarhanopettajaksi opiskelevia henkil6ité heidan

tyossdoppimisen jaksollaan.

Tutkimustulosten mukaan lasten osallisuuden toteutumisen ldhtékohtana on kasvattajien toimiva
tyoyhteisd. Toimiva tyOyhteisd pitdd sisalladn samanhenkisid tyontekijoitd, joilla on yhtenevét ar-
vokasitykset. Yleensda oma tiimi néhtiin toimivana, mutta tydyhteison laajetessa koskemaan koko
paivakotia tai useampia yksikkoja, tyoyhteison toimivuus heikkeni huomattavasti. Tutkimustulok-
sista ilmeni, ettd kasvattaja voi sekd mahdollistaa etté rajoittaa lasten osallisuutta kahden erityyppi-
sen toiminnan kautta. Silloin kun kasvattaja mahdollistaa lasten osallisuutta, hdnen toimintansa on
joko lasta aktivoiva tai lasta huomioiva. Kasvattaja voi rajoittaa lasten osallisuutta lasta kontrolloi-
van tai lasta passivoivan toiminnan kautta. Ndma toiminnat ovat kuitenkin muuntuvia: sama kasvat-
taja voi toimia arjen eri tilanteissa erityyppisen lasten osallisuutta mahdollistavan tai rajoittavan
toiminnan kautta. Lasten osallisuuden toteutumisen peruspilarit muodostavat tyéyhteiso ja kasvatta-
jien toiminta, jotka parhaimmillaan pystyvat mahdollistamaan lasten osallisuuden toteutumista péi-

vakodissa erinomaisesti.



Tutkimuksen tulokset nostavat esille sen, miten moninainen ilmid osallisuus on: kuinka pienet asiat
lopulta vaikuttavat positiivisesti lapsen osallisuuteen, eika aina valttamatta tarvita suuria ponnistelu-
ja sen toteutumiseksi. Tuloksista ilmenee my0ds se, miten kasvattajien toiminta voi rajoittaa lasten
osallisuutta, mutta toisaalta myds, miten toimintaa muuttamalla voi saada aikaan paljon positiivisia

vaikutuksia. Se voi olla hyvinkin pieni askel kasvattajalle, mutta suuri koko lapsiryhmalle.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen osallisuutta aluksi teoreettisesta nakokulmasta; luvussa kaksi méé-
rittelen osallisuuden kasitteend, esittelen sitd kahden teoreettisen mallin avulla sek& luon katsauksen
kahteen erilaiseen lapsikéasitykseen. Seuraavaksi tuon osallisuuden lahemmaksi paivékodin viiteke-
hysta; luvussa kolme tarkastelen osallisuutta puolestaan varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen ja
institutionaalisen vallan nakdkulmasta seké esittelen tutkimuksia, joita on tehty lasten osallisuudes-
ta paivakodissa. Taman jalkeen tyossa edetddn kasittelemaan tutkimuksen tekoprosessia aina aineis-
ton keruusta tutkimustuloksiin sek& pohdintaan. Luvussa nelja tuon tasmaéllisesti esiin tutkimuksen
tavoitteen ja tutkimuskysymykset, esittelen tutkimusaineistoni ja selvitan tdssa tutkimuksessa ai-
neiston keruumuotona kaytetyn ryhmakeskustelun perusteita. Lisdksi selvitan temaattisen analyysin
prosessin Braunin ja Clarken (2006) mukaan ja kdyn samalla Iapi tdman tutkimuksen analyysivai-
heet Braunin ja Clarken mallia mukaillen. Luvuissa viisi ja kuusi esittelen yksityiskohtaisesti tutki-
mustuloksia, joiden yhteenvedon teen luvussa seitseman. Luvussa kahdeksan pohdin tutkimuspro-

sessia erilaisista nakokulmista.



2 OSALLISUUS MONINAISENA ILMIONA

Lasten osallisuus on viime vuosina yleistynyt niin késitteend kuin yhteiskunnallisessa keskustelus-
sakin. Tamé nakyy muun muassa tutkimusten ja erilaisten hankkeiden jatkuvuutena. Muun muassa
Venninen ja Leinonen (2013) ovat tehneet tieteellistd tutkimusta lasten osallisuudesta, Kaskela ja
Kronqvist (2007) kirjoittavat Stakesin selvityksessé lasten osallisuuden merkityksesta ja Alasuutari

ym. (2014) tuovat esiin Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessa lasten kuulemisen tarkeyden.

Osallisuus kasitteend voi saada erilaisia merkityksia sen kéyttoyhteyden mukaan. Yleisemmin osal-
lisuuden kasitetddn olevan aktiivista mukana oloa, mutta syvallisimmilld&n osallisuus on sitg, ettd
ihmiset voivat tulla kuulluksi ja vaikuttaa. (Turja 2011, 46-47; Piiroinen 2007.) Paivakodin kon-
tekstissa lapsen osallisuuden maaritelma tayttyy, kun lapsi kokee kuuluvansa yhteisoon. Taméa ko-
kemus syntyy silloin, kun lapsella on sielld oma paikkansa, han tuntee olevansa tarked ja han nakyy
sek& kuuluu. (Kaskela & Krongvist 2007, 19.)

2.1 Osallisuus kasitteena

Osallisuuden kasitteen madrittely ei ole ongelmatonta. Sen voi madritella todennakdisesti yhtd mo-
nella tapaa, kuin on madrittelijoitd. Jopa samaan ammattiryhmaan kuuluvilla on hyvin monenlaisia
késityksia osallisuudesta (esim. Stenvall & Seppéld 2008). Joskus puhutaan myds osallisuudesta ja
osallistumisesta samassa merkityksessa, mikd ei Turjan (2010, 33) mukaan kuitenkaan ole sama
asia. My0s omassa tutkimusaineistossani puhutaan joissain tapauksissa osallisuudesta ja osallistu-
misessa synonyymeind. Osallisuus ei myoskaan rajaudu koskemaan tiettya ikaryhmaa vaan sité voi-
daan tarkastella useissa eri konteksteissa. Tassa tutkimuksessa kasitellaan alle kouluik&isten lasten

osallisuutta ja sen myotad myos kirjallisuus painottuu padosin varhaiskasvatuksen kontekstiin.

Laajasti katsottuna ja kaiken ikaisia koskevana osallisuus tarkoittaa yhteisoon liittymistd, kuulumis-
ta ja siihen vaikuttamista (Oranen 2007, 5). Osallisuudessa on Turjan (2010, 33) mukaan kyse oleel-
lisesti siitd, ettd yksilot voivat vaikuttaa siihen toimintaan johon he osallistuvat. Osallisuuden ja
osallistumisen ero onkin nimenomaan vaikuttamisessa. Osallistuminen on toimintaa, joka voi tapah-
tua myos muiden ehdoilla, ja talldin henkilé on mukana tilanteessa, joka on toisten ihmisten suun-

nittelemaa ja jarjestamaa (emt.).



Osallisuuden ja osallistumisen kasitteiden kayttd samassa merkityksessé johtaa usein myds ajatte-
lemaan, ettd osallisuus on aina aktiivista toimintaa. Lasten osallisuus ei kuitenkaan tarkoita sitd, etta
lasten taytyisi olla aina aktiivisia. Lapsi voi tuntea olevansa osallinen vaikka aikuisen silmissa osal-
lisuuden konkreettisin ilmenemismuoto jaisi puuttumaan. (Stenvall & Seppéla 2008, 4.) Myos osal-
listumisesta kieltdytyminen voi olla yksi osallisuuden muoto (Oranen 2007, 5). Lapsella pitdékin
olla oikeus paitsi osallistua, myods olla osallistumatta (Vornanen 2001, 37). Stenvallin ja Seppélan
(2008, 4-5) mukaan osallisuus on muutakin kuin aktiivista tekemistd, mutta lapsi ei kuitenkaan jaa
oman onnensa nojaan. Lapsille keksitdén tarvittaessa tekemista ja toimintaa, mutta silti lasten ideoi-

ta kuunnellaan.

Venninen, Leinonen ja Ojala ovat saaneet tutkimuksissaan samanlaisia tuloksia lasten osallisuudes-
ta: kasvattajien kuvausten ja jasennysten mukaan lapsen osallisuuden osatekijat varhaiskasvatukses-
sa ovat osallistumisen ilo, tarpeiden tayttyminen, oppiminen aikuisen turvassa, omatoimisuus, valit-
semisen kokemukset, vastuuseen kasvaminen sekd maailman yhteinen tulkitseminen (Venninen &
Leinonen 2013; Venninen, Leinonen & Ojala 2010). Thomas (2002, 175-176) puolestaan kuvaa
lasten osallisuuden rakentuvan kuudesta eri tekijéasté, joissa lapsella on mahdollisuus valita oma
osallistumisensa, saada tietoa tilanteesta, vaikuttaa paatoksentekoprosessiin, ilmaista nakemyksensa
ja ajatuksensa, saada tukea ja apua osallistumiseen sekd mahdollisuus itsendisiin paatoksiin oman
ikatasonsa mukaan. Thomasin mallia ei ole Kkehitetty erityisesti varhaiskasvatuksen kontekstiin,
mutta soveltuu hyvin yhdeksi tarkastelukulmaksi myos varhaiskasvatusikéisten lasten osallisuuden

kannalta.

Tutkijat painottavat myds tunteen merkitysta osallisuudessa. Karlsson (2005) kirjoittaa osallisuuden
olevan myos tunne yksilossa. Ihmisen taytyy kokea olevansa osallinen. Lapsen sisdinen kokemus
suhteessa ympéroivaan maailmaan luo pohjan osallisuuden tunteelle. Talldin lapsi tuntee olevansa
tarked ja huomioitu arjen toiminnassa. Kun lapsella on mahdollisuus toimia ja ilmaista itsedan ika-
tasolleen sopivalla tavalla omassa arjen ymparistdssaan, han kokee osallisuutta. Osallisuus on siten
my0s hyvin yhteisollistd ja vastavuoroista. (emt., 8-9.) Se on yhteisollista vertaiskulttuuria, jossa
yksil6lla on tunne yhteis66n kuulumisesta ja jossa hdn on mukana luomassa paivékotia ja sen toi-

mintakaytantja seka oppimisen polkuja (Stenvall & Seppéléd 2008, 38).

Osallisuudessa on siis kyse my6s ryhmaésta ja yksildiden toimimisesta ryhman jasenend. Yksilon
kokemus osallisuudesta tai osattomuudesta ei voi syntyé ilman ryhmaa, koska yksin ei voi olla osal-
linen. Lapsi tuntee olevansa osallinen, kun han kokee, ettd hanen ryhmaéll&én ja hdnen ryhmaén kuu-

lumisellaan on merkitystd. Osallisuuden tunne syntyy nain ollen aina vuorovaikutuksissa toisiin,
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mutta siihen ei valttamatta tarvita sanallista kommunikaatiota. (Piiroinen 2007, 7; Uusitalo & Laak-
so 2005, 44.) Stenvallin ja Seppalan (2008) tutkimuksen mukaan yhteisollinen nakékulma osalli-
suuteen, johon liittyisi lasten ja aikuisten tasavertaista neuvottelua, puuttui usein varhaiskasvattajien
keskuudessa. Tamankaltainen osallisuus voisi kuitenkin yksinkertaisimmillaan koskea esimerkiksi
yhteisten leikkien ja leikkipaikkojen tai muiden lapsille ominaisten toimintojen suunnittelua tai or-
ganisointia. Lisdksi toimintaa koskevista saannoistd sopiminen, erilaisten tarpeiden, epédkohtien,
hyviksi koettujen asioiden ja kiinnostusten kohteiden kartoittaminen, ympadriston parantamisen
suunnittelu, tavaroiden hankkiminen yhteiseen kéayttéon seké yhteisten projektien suunnittelu voivat

olla asioita, joihin lapset voivat paivakodissa osallistua yhdessa aikuisten kanssa (Turja 2010, 36.)

Turjan (2011, 47) mukaan osallisuudesta puhuttaessa kéytetddn myos paljon sanaa osallistaminen”.
Talla tarkoitetaan sité, ettd aikuiset suuntaavat lapsiin sellaisia toimenpiteitd, joilla heidat yritetaan
saada osallisiksi. Osallisuuden perustuessa kuitenkin vapaaehtoisuuteen ja aitoon dialogiseen sekéa
tasavertaiseen suhteeseen ihmisten kesken, osallistamisessa lapsi asettuu sen sijaan toimenpiteiden
passiiviseksi kohteeksi eikd vapaasta tahdostaan toimivaksi subjektiksi. Lempedmpi sanamuoto

osallistamisen sijaan olisikin esimerkiksi osallisuuden mahdollistaminen.

Néiden osallisuutta koskevien méaarittelyjen perusteella kasitan itse osallisuuden tarkoittavan yhtei-
sOssé toimimista ja siind vaikuttamista. Osallisuus on myds vapaaehtoisuuteen perustuvaa eli se ei
tarkoita vain aktiivista osallistumista, vaan se voi olla myds esimerkiksi toiminnan tarkkailua. Osal-
lisuus kasittad myds kuulluksi tulemisen ja tarvittaessa avun saamisen osallisuuden mahdollistumi-
seksi. Ennen kaikkea osallisuus on tunne yksildssa ja tietoisuutta omasta osallisuudestaan: lapsi
kokee olevansa tarked ja huomioitu ja ettd hanen toiminnallaan on merkitysté ja sitd arvostetaan.

Toteutuakseen osallisuuden on ilmettava lapsen arjessa pdivittain (Nyland 2009, 27).

2.2 Lasten osallisuus mallien avulla kuvattuna

Lasten osallisuuden kuvaamiseen on kehitelty useita erilaisia malleja (esim. Shier 2001; Thomas
2002). Esittelen seuraavaksi tarkemmin Leena Turjan (2011) mallin lasten osallisuuden moniulot-
teisuudesta sekd Roger Hartin (1992) mallin lasten osallisuuden portaista. Turjan malli fokusoituu
erityisesti varhaiskasvatuksen kontekstiin ja Hartin malli tarkastelee lasten osallisuutta enemman

aikuisen vallankdayton nékokulmasta. Molemmat mallit jasentdvat ja kuvaavat kasvattajan osuutta
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suhteessa lasten osallisuuteen. Pohdintaa tastd nakdkulmasta esiintyy kasvattajien puheessa myos

tdmaén tutkimuksen aineistossa.

Lasten osallisuuden moniulotteisuus

Turja (2011) on muodostanut lasten osallisuuden moniulotteisuutta kuvaavan mallin, joka kokoaa

yhteen erilaisia ndkokulmia, joista kasin lasten osallisuutta voidaan tarkastella kaytannon varhais-

kasvatustyossd. Malli muodostuu neljéstd ulottuvuudesta, joita ovat lasten valtaistuminen, osalli-

suuden aihe/ vaikutuspiiri, osallisuuden vaikutusaika seka osallisuuden tunnetaso.

/\

/

LASTEN

VALTAISTUMINEN ./

Neuvottelut

Omat aloitteet

Vaihtoehdoista

o~ ol | \ -~ .

I. OSALLISTUMIS- '[

. e /_\
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/ ,.'
\ /
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\ =
valinta / )
l” “
| TomeeNPANO- | | SUUNNITTELU
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| % / \,_
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> \ ‘\
e ¥
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z'A';’:UTUS‘ kohtainen keskinainen lasten yhteinen yhteison >

KUVIO 1. Lasten osallisuuden moniulotteisuus (Turja 2011).

Ensimmainen osallisuuden ulottuvuus kasittda lasten valtaistumisen asteen. Tassa osallisuutta tar-

kastellaan aikuisen ja lasten valisend valtasuhteena. Valtasuhteen vaihtelua ja siitd méaraytyvaa
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osallisuuden tasoa on kuvattu eri tutkijoiden taholta erilaisilla porrasmalleilla (esim. Arnstein 1969;
Hart 1992; Horelli 1994). Turja kayttad tdman ulottuvuuden tarkasteluun nimenomaan Hartin
(1992) osallisuuden portaita, jotka ovat myos tassd tutkimuksessa tuonnempana tdsméllisemmaén
esittelyn kohteena. Turja nostaa Hartin mallista oleellisimpana esiin sen, kuinka paljon lapsille an-
netaan tietoa toiminnasta ja ymparistostd, johon he osallistuvat ja missa méarin lapsilla on itsell&an
mahdollisuus vaikuttaa tahan toimintaan ja madaritella osallisuuttaan siind. Mitd enemman lapsilla
on tietoa toiminnan taustoista ja mitd enemman he voivat olla esimerkiksi padttaméassa toiminnasta,

sitd enemman he valtaistuvat ja sitd korkeammalle osallisuuden portailla noustaan. (Turja 2011, 49.)

My®os Oranen (2007, 5) kirjoittaa, ettd lasten ja nuorten osalta tarkastelussa on usein suhde aikuisiin
ja aikuisten k&yttdmadan valtaan ja osallisuutta tarkastellaan sen funktiona. Mitd enemmaén lapset ja
nuoret ovat mukana péaatoksen teossa, sitd enemmaén heidéan ajatellaan olevan osallisia néita paatok-
sid koskevassa toiminnassa. Pienten lasten osallisuus alkaa mukanaolosta ja vaihtoehdoista valitse-
misesta, josta edetdén véhitellen myos laajempaan vaikuttamiseen (Turja 2011, 50). Lasten valtais-
tumisen taso ei kuitenkaan ole tilanteesta riippumaton, vaan se voi vaihdella tilanteesta toiseen
(Kirby, Lanyon, Cronin & Sinclair 2003).

Toisen osallisuuden ulottuvuuden muodostaa osallisuuden aihe ja vaikutuspiiri. Toisin sanoen keitéa
kaikkia se tilanne, toiminta tai asia koskee, johon osallistutaan ja jossa vaikutetaan. (Turja 2011,
59.) Sill4, miten laajaa ihmisryhmaa késiteltava asia koskee, on vaikutusta lasten osallisuuteen.
Helpointa lasten on paasta vaikuttamaan henkilokohtaisiin asioihinsa, kuten sydmiseen ja leikkimi-
seen (Turja 2010, 41; Turja 2011, 50). Lasten aloitteisuus sallitaan my6s vapaan leikin tilanteissa,
mutta harvemmin lapsia otetaan mukaan aikuisten ja lasten yhteisista asioista neuvottelemiseen ja
padttamiseen. Aikuisten tulisikin oppia tarjoamaan lapsille tilaisuuksia myo6s laajempaan yhteisolli-
seen vaikuttamiseen. (Turja 2010, 42; Turja 2011, 50; Puroila 2003, 17.)

Kolmas ulottuvuus Turjan mallissa on ajallinen ulottuvuus. Toiminta, joka liittyy osallisuuteen voi
olla lyhyt- tai pitkékestoista ja vaikutukseltaan kertaluonteista tai kauaskantoista. Lapsen on hel-
pompi péastd vaikuttamaan kertaluonteiseen toimintaan, esimerkiksi retkeen. Pysyvdmmat asiat,
kuten ympériston muokkaus tai ryhmén sédantdja koskevien sééntdjen laadintaan, ovat puolestaan
asioita, joihin lapsen vaikutusmahdollisuudet ovat pienemmat. (Turja 2011, 50.) Puroila (2003, 19)
tuo tutkimuksensa tuloksissa esiin, ettd h&dnen havainnoimissaan péivakodeissa lasten aloitteista
syntyvié projekteja kehiteltiin yhdessa aikuisten kanssa pidemmall&kin aikavalilla. Tassa yhteydes-
s toiminta oli siis pitké&kestoista ja vaikutukseltaan kauaskantoista, koska lapset paasivat vaikutta-
maan myos toimintaympariston rakentamiseen yhteistyossa aikuisten kanssa.
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Neljés ulottuvuus tarkastelee osallisuutta tunnetason kautta, jossa lasten osallisuus konkretisoituu
toimintaprosesseissa ja osallisuudentunteessa. Paivakodin toiminnan suunnittelua ja ideointia tapah-
tuu paitsi paivittain myos pitkalla aikavalilla. Tahan toimintaan sisaltyy paatoksentekoa ja arvioin-
tia. Turjan mallissa ndista puhutaan ideointi-, suunnittelu-, paatoksenteko-, arviointi- seka osallis-
tumisosallisuutena. Joillekin lapsille osallistuminen valmiiksi jérjestettyyn toimintaan on tarkeaa,
mutta yht& lailla lapsille tulee antaa mahdollisuus esittdd myds omia ideoitaan ja olla mukana toi-
minnan ja tilojen suunnittelussa seka arvioimassa toimintaa ja toimintaymparist6a. (Turja 2011, 51.)
Jokainen lapsi osaa lisaksi tehda aloitteita ainakin ilmein ja elein, ja ndma aloitteet aikuisen tulisi
tulkita oikein tai ainakin reagoida niihin (Turja 2010, 42). Puroilan (2003, 18) mukaan varhaiskas-

vattajat saattavat kuitenkin torjua lasten taholta tulevia aloitteita tietoisestikin.

Lasten mahdollisuudet toimintaprosessien eri vaiheisiin osallistumisesta riippuvat lasten tieto-
osallisuudesta ja osallisuudesta materiaalisin resursseihin. VVoidakseen ideoida, suunnitella ja paat-
taa asioista, lasten on saatava riittdvasti tietoa yhteisonsa asioista, omasta roolistaan siind sekd muis-
ta toimintamahdollisuuksista. (Turja 2011, 51.) Aikuisten tehtdvand onkin antaa tietoa sellaisessa
muodossa, ettd lapset pystyvat sitd ymmartamaén ja késittelemaédn (Piiroinen 2007, 8). Materiaali-
silla resursseilla Turja (emt.) puolestaan tarkoittaa toiminnassa tarvittavia paivakodin tiloja ja vali-
neitd. Naihin lapsilla on usein rajattu paasy tai heidan toimintansa tilassa on saadelty etukateen.
Myads erilaisten lelujen ja vélineiden saaminen saattaa olla lapsille vaikeaa esimerkiksi siksi, etta ne
ovat lukkojen takana tai lasten ulottumattomissa. Lasten p&ésy yhteisiin materiaalisiin voimavaroi-
hin mahdollistaa kuitenkin paljon muuta toimintaa ja tiedon saantia, joten se on osallisuuden kan-
nalta merkittavaa (Turja 2010, 43).

N&ma edelld mainitut kokemukset toiminnasta herattavét lapsessa tunteen omasta osallisuudestaan.
Toiminta koetaan merkittavaksi vain tunne-elamysten kautta, joten lasten tunne siitd, ettd he ovat
merkityksellisia yhteis6sséén, heitd kuullaan ja ovat vaikuttamassa, on merkityksellist4 osallisuuden
toteutumisen kannalta. Vaikka osallisuus muodostuu hyvin yksil6llisesti, perustana voidaan kuiten-
kin pit&a lasten kokemusta siitd, ettd he ovat dialogisessa, aidossa ja sensitiivisessd, vuorovaikutuk-

sessa muiden, etenkin aikuisten kanssa. (Turja 2010, 43; Turja 2011, 52.)

Lasten osallisuuden portaat

Sherry R. Arnstein vuonna 1969 kehittdmat osallisuuden portaat, joiden avulla pyrittiin méérittele-

méaan kansalaisten ja julkisen organisaation vélistd valtasuhdetta, luovat pohjan Roger Hartin (1992)
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kehittamalle mallille lasten osallisuuden portaista (FI6jt 2000, 1; Turja 2010, 34). Tikapuut kuvaa-
vat lasten aloitteellisuuden ja yhteistyon astetta heidan toimiessaan yhdessé aikuisten kanssa (FIojt
2000, 3). Tikapuut rakentuvat kahdeksasta askelmasta, joiden kolmella alimmilla askelmilla lasten
osallisuus on olematonta tai véhaista. Mita korkeammalle portailla noustaan, sitd enemmaén lasten
osallisuus kasvaa. Lasten osallisuus ei ole aina kuitenkaan aktiivista, eika lasten tarvitse toimia ko-
ko ajan portaiden ylimmilla tasoilla, vaan aktiivisuus vaihtelee lapsen mielenkiinnon mukaan. (Hart
1997, 42; 57.) Hotanen, Oranen ja P0so (2009, 119) esittavat, etta Hartin porrasmallia voisi kritisoi-
da siitd, ettd se ei huomioi osallistujien subjektiivisten kokemusten merkityksia osallisuudessa. Por-
rasmallissa sen sijaan oletetaan osallisuuden lisaantyvan automaattisesti, kun valta ja vaikutusmah-
dollisuudetkin lisdantyvat. Tamén lisdksi Hotanen ym. (emt.) tuovat esiin, ettd aikuisen rooli nayt-
taytyy vain osallisuutta avaavana tai rajoittavana. Yksinkertainen porras-metafora auttaa kuitenkin
aikuisia pohtimaan, kuinka he voisivat olla edistimassa ja tukemassa lasten osallisuutta niin, etta

lasten halujen ja taitojen &arilaidat saavutetaan (FI6jt 2000, 3).

LASTEN JA AIKUISTEN YHTEISTOIMINMNALLISUUS

L
LASTEN OMAT PROJEKTIT, AIKUWISET TUKENA
&
LAPSET PAATOKSENTEKOON AIKUISTEM PROJEKTEISSA
&
LAPSET KONSULTTEINA AIKUISTEN PROJETEISSA
&*
AIKUISTEN EHDOILLA KUULLUKSI TULEMINEN
*
MUODOLLINEM LASTEN KUULEMINEN
i
TUNNELMAN LUONTI LASTEN OSALLISTUMISELLA
L §

MANIPULOIDAAN LASTEN AJATTELUA JA SANOMISIA

HART: OSALLISUUDEN PORTAAT

KUVIO 2. Lasten osallisuuden portaat Hartin (1992) mukaan (suomennos Leena Turja 2010).

Taso yksi (manipulation) kuvastaa aikuisten toimintaa, jossa manipuloidaan lasten ajattelua ja sa-
nomisia. Talla tasolla lapset tekevat tai sanovat sitd, mit4 aikuiset ehdottavat, mutta heilla ei ole
todellista kasitysta toiminnan tavoitteista. Toisaalta lapsilta saatetaan myds kysya toimintaan ideoi-

ta, joita aikuiset kéyttavatkin, mutta lapsille ei kuitenkaan kerrota, mika heidan vaikutuksensa oli
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toiminnan lopputulokseen. Toisin sanoen, lapsia kuullaan, mutta he eivat saa palautetta toiminnas-
taan. Aikuiset saattavat esimerkiksi napata vaivihkaa lapsilta ajatuksia oman toiminnansuunnitte-
lunsa pohjaksi. (Hart 1992, 9; Shier 2001, 109; Turja 2010, 35; 2011, 45.)

Tasolla kaksi (decoration) luodaan tunnelmaa lasten osallistumisella. Tdma tarkoittaa sité, etta lap-
set osallistuvat aikuisten jarjestamaan toimintaan esittamaélla erilaisia ohjelmanumeroita, mutta heil-
I4 ei ole varsinaista kasitystd toiminnan tarkoitusperasta eika heilla ole ollut juurikaan mahdolli-
suuksia vaikuttaa jarjestetyn toiminnan sisaltoon. (Hart 1992, 9; Shier 2001, 109; Turja 2010, 35.)
Esimerkiksi paivékodissa jarjestetyt juhlat, kevét- tai joulujuhlat ovat usein tason kaksi toimintaa.

Joskus lapset joutuvat osallistumaan tdman kaltaiseen toimintaan vastoin tahtoaan.

Kolmannella tasolla (tokenism) lapsia kuullaan muodollisesti. Tall4 tarkoitetaan sité, ettd lapsilta
kysytdan mielipidettd asiasta, mutta todellisuudessa heill& on vain védhan tai ei lainkaan mahdolli-
suuksia valinnan varaa aiheesta. Lapsilta puuttuu liséksi vaihtoehdot ilmaista nakemyksiaéan asiois-
ta, joista heilta odotetaan mielipiteitd. Lapset saattavat esimerkiksi saada ehdottaa yhteisissé ko-
koontumisissa leikkeja tai lauluja, mutta jos lapsen ehdotus ei sovi aikuisen méérittdméaan teemaan,
jaa lapsen ehdotus toteuttamatta. (Hart 1992, 9; Shier 2001, 109, Turja 2010, 35; 2011, 45.) Kaésit-
taisin talle tasolle kuuluvan liséksi aikuisten esittamat kysymykset, joihin lapsella ei ole muuta vas-
tausvaihtoehtoa kuin mydntyminen. Naita kysymyksia ovat esimerkiksi ulkoiluun, pukeutumiseen
ja ruokailuun liittyvat: menndankd syomaan? Aletaanko pukea? Lahdetd&dnkd ulos? Aikuinen on
kuitenkin luonut jo aikataulun edell& esitettyjen asioiden toteutumiseksi, jolloin lapsella ei todelli-

suudessa ole edes mahdollisuutta Kieltaytya.

Neljannelta tasolta eteenpdin lasten osallisuus alkaa vaiheittain kasvaa ja heiddn mielipiteensé ote-
taan enenevassa maarin huomioon. Neljés taso (assigned but infomed) pita4 sisallaan lasten kuule-
misen aikuisten ehdoilla. Tdma tarkoittaa sitd, ettd aikuiset paattavat, mitd tehdaan, mutta lapset
saavat osallistua toimintaan omien mieltymysten mukaan. Lapset ymmartavat mista toiminnassa on
kyse, ja aikuiset kunnioittavat heiddn nakemyksiaan. (Shier 2001, 109; Turja 2010, 35.)

Viidennell& tasolla (consulted and informed) lapset ovat konsultteja aikuisten projekteissa. Talla
tasolla lasten mielipiteet huomioidaan jo k&ytdnndssd. Toiminta on suunniteltu edelleen aikuisen
taholta, mutta lasten kanssa neuvotellaan asioista. Lapsilla on my6s tdysi ymmarrys toiminnan vai-
heista. Kuudennella tasolla (adult-initated, shared decisions with children) lapset p&ésevéat osalli-
siksi paatoksentekoon yhdessa aikuisten kanssa. Alkuperdinen idea toimintaan on tullut edelleen

aikuiselta, mutta lapset ovat osallisia jokaisella toiminnan osa-alueella suunnittelemassa ja toteut-
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tamassa. Lasten mielipiteitd paitsi kuunnellaan, he ovat mukana mydés paatoksenteossa. (Shier 2001,
109; Turja 2010, 35.)

Seitseménnell& tasolla (child-initated and directed) idea toimintaan l&htee lasten aloituksesta. Lap-
set paattavat toiminnan toteutuksesta alusta loppuun. Aikuiset ovat saatavilla tarvittaessa, mutta
eivat ota padvastuuta toiminnasta. Kahdeksannella tasolla (child-initated, shared decisions with
adults) lasten ja aikuisten yhteistoiminnallisuus on parhaimmillaan. Talléin toiminnan ideat ovat
lahtoisin lapsilta, mutta toiminta on lasten ja aikuisten keskinéista yhteistoiminnallisuutta ja dialogi-
suutta. (Shier 2001, 109; Turja 2010, 35.)

Analyysin aikana havaitsin, ettd kasvattajat kasittelivat runsaasti omaa toimintaansa kuvatessaan
lasten osallisuutta. Koska edelld esitetyt mallit kuvaavat kasvattajan osuutta nimenomaan suhteessa
lasten osallisuuteen ja sitd, kuinka moninainen ilmid osallisuus on, tarkastelen tutkimustuloksia

suhteessa nédihin malleihin viela mydhemmin tutkimuksen pohdinnassa.

2.3 Lapsikasitykset osallisuuden taustalla

Lapsuus ja kasitykset lapsesta ovat muuttuneet yhteiskunnassamme. Muuttuvat aika- ja kulttuurissi-
donnaiset kasitykset juurtuvat vahitellen aikuisten mieliin syrjayttden entiset kasitykset ja puheta-
vat. Lapsuudentutkimuksessa Kiinnitetadn nykyaan huomiota lapseen yhteiskunnallisena subjektina
sekd lapsen ja lapsuuden nakyvaksi tulemiseen. Vaikka aikuisten késitykset ja puheen muuttuminen
ei muuta lasten perusolemusta, se muuttaa vahitellen aikuisten suhtautumista lapsiin. (Eskelinen &
Kinnunen 2001, 14; Kalliala 2008, 12.)

Sanaan lapsi liittyy monenlaisia kasityksia ja tunteita. Kasitykset lapsista ovat osa ihmiské&sitysta.
(Karlsson 2000, 35-35; Rautio 2005, 9) Se, miten aikuinen kasittaa lapsen ja lapsuuden vaikuttavat
hé&nen toimintaansa ja vuorovaikutukseensa lasten kanssa (Karlsson 2000, 30; Kalliala 2008, 12).
Omaksuttu lapsikasitys vaikuttaa merkittdvasti myds ammattikésitysten muodostumiseen ja pdin-
vastoin. Nama kulttuuriset konstruktiot vaikuttavat puolestaan myos siihen, miten instituutiot toi-
mivat. Erilaiset kulttuuriset kasitykset lapsista saattavat johtaa hyvinkin erilaisiin kdytdnnénratkai-
suihin esimerkiksi pdivakodin arjen toiminnassa. (Karlsson 2000, 69.)

Lapsikasitysten kuvauksissa on erotettavissa kaksi perusndkemystd, joiden voisi kuvata olevan |-
hes toistensa &aripdiné. Perinteisempi tapa tarkastella lasta perustuu kasitykseen, jossa lasta tarkas-
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tellaan suhteessa aikuiseen ja lapsi nahdaan keskenerdisend. Nykyaikaisempi lapsikasitys korostaa
puolestaan lapsen olevan yksilollinen subjekti ja toimija, jota tulee kunnioittaa ja arvostaa. (Stran-
dell 1995, 8-9.)

Keskenerainen lapsi

Useissa lapsuudentutkimuksissa Kritisoidaan kehityspsykologista kasitysta lapsesta tulevana (beco-
ming child) tai keskeneraisena. T&lloin lapsen katsotaan olevan kehittymaéssa kohti aikuisuutta, jol-
loin hanelld ei ole mydskaan aikuisen taitoja ja ominaisuuksia. (Kampmann 2004, 19; Uprichard
2008, 304.) Han on tulevaisuuden aikuinen, ei omassa kehitysvaiheessaan oleva taydellinen yksilo.
(Krongvist 2011, 17.) Karlsson (2008, 38) viittaa tutkimuksessaan Piaget’hen, jonka mukaan alle
seitsemanvuotias lapsi ei kykene perustelemaan omia toteamuksiaan, eika neljan—seitseman vuoden
ikainen lapsi osaa madritelld kayttamiaan kasitteitd. Myos Kallialan (2008, 13) tutkimuksessa tuo-
daan esiin, ettd yhteistd sekd Piaget’n, Locken ja Rousseaun lapsikésityksille on lapsen ndkeminen
kdyhand, heikkona ja passiivisena, kyvyttdmana ja kehittyméattomana seka riippuvaisena ja eristet-
tynd. Aikuisen tehtdvana on talloin suojella lasta ulkomaailmalta, joka on vékivaltainen, kaupalli-
nen, lasta tukahduttava ja riistava. Turjan (2010, 31) mukaan lapsuuden sosiologit kritisoivat kasva-
tustieteilijoiden ja kehityspsykologien lukkiutunutta ndkemysta lapsesta osaamattomana ja vasta

kehittyméssa olevana tulevaisuuden ihmisena.

Useimmiten my6s kasvatus- ja opetustapahtumat perustuvat kasitykseen, jossa lapsi néhdaan puut-
teellisena ja ei-valmiina toiminnan kohteena. Karlsson (2005, 37) puhuu vaikuttamaan pyrkivéstéa
toimintatavasta, jolloin aikuinen pyrkii ensisijaisesti muuttamaan tai kehittdmaan lasta, lapsen mie-
lipiteitd tai toimintatapaa sellaiseksi, jota aikuinen pitd4 tarkednd. Talléin lapsen oma tiedon tuotta-
misen sisaltod ja tapa jaavét toissijaiseksi. Aikuinen arvioi lasta jatkuvasti ja keskittyy lapsen puut-
teisiin tai sithen, mitd lapsi ei osaa. Tama lahtokohta vaikuttaa siihen, mitd asioita aikuinen tarkkai-

lee ja miten han nékee lapsen. (emt.)

Silloin, kun lapsi kasitetadan passiivisena tiedon vastaanottajana ja aikuinen aktiivisena, tietyt tavoit-
teet toteuttavana tiedon siirtajand, puhutaan behaviorismista (Karlsson 2000, 43). Behaviorismi né-
kyy varhaiskasvatuksen arjessa toimintatuokiopainotteisena toiminnan suunnittelussa, missa aihei-
den valinta tapahtuu padosin aikuisjohtoisesti. Lasten mielenkiinnon kohteiden huomioiminen on
aiheiden valinnassa vahdista. Aikuinen motivoi ja antaa virikkeitd lapsille, joiden tehtdvéksi j&a

harjoitteleminen ja suunnitelmien toteuttaminen. Oleellisinta on, ettd lapset toimivat aikuisen odot-
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tamalla tavalla. Kun aikuisen tarkkaavaisuus suuntautuu suunnitelman eri vaiheiden lapiviemiseen,
lasten esittdmat ajatukset jaavat helposti huomaamatta. Lasten nakokulmista syntyneet merkitykset
ja heidén oppimisprosessinsa jadvat nakyméttomiin, kun toiminnan suunnittelun funktiona on lah-
tokohtaisesti helpottaa aikuisten arkea. (Karlsson 2000, 43; Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski &
Nivala 1998, 35; Riiheld 1996, 173-174.)

Néakemykset lapsesta keskeneréisend ja lapsuudesta vaiheena aikuisuuteen valmistautumisena ovat
kuitenkin vuosien saatossa vahentyneet. Uudenlaisten lapsuudentutkimusten my6td nékemykset
lapsen kehityksestd ja lapsuuden olemuksesta ovat saaneet ja tulevat edelleen saamaan uusia puolia
(Rautio 2005, 7.)

Kompetentti lapsi

Lapsitutkimuksen nykyinen fokus keskittyy tarkastelemaan lapsuutta yhteiskunnallisena ilmiona,
jossa keskidssé ovat lapsen subjektiivisuus, aktiivinen toimijuus seké lapsen ja lapsuuden nakyvaksi
tekeminen (Eskelinen & Kinnunen 2001, 14-15; Forsberg, Ritala-Koskinen & Torronen 2006, 8).
Kariméki (2008, 3) tuokin esiin, ettd nykyisen kasityksen mukaan lapset ovat oman arkensa parhaita

asiantuntijoita.

Taman késityksen mukaan lapsi nahdaan osaavana ja kompetenttina. Tassa ndkemyksesséa koroste-
taan jo lapsen olemassa olevia taitoja sekd nédhda lapsi rikkaana, tdynna mahdollisuuksia ja innok-
kaana tuottamaan uutta tietoa (Karlsson 2000, 41; Kalliala 2008, 13). Tama lapsuuden sosiologian
uusi paradigma kuvaa lapsen vahvana, joka ei kysy eiké tarvitse lupaa oppimiselleen aikuiselta
(Kalliala 2008, 14). Puhe kompetentista lapsesta nayttéisi olevan hallitseva lapsuuden kuvaus vuosi-
tuhannen vaihteen molemmin puolin kdydyssa sosiologisessa keskustelussa (Onnismaa 2010, 44).
Myos varhaiskasvatuksen kentélld kasitys lapsista aktiivisina ja aloitteellisina toimijoina on ottanut
enemmadn jalansijaa. Kritiikkid tdmé nédkemys saa puolestaan siitd, ettd lapsi halutaan nahda liiaksi-
kin aikuisten kaltaisina, itsendisind ja sinnikkéina. Kriitikoiden mielestd nakemys korostaa lapsen
aikuismaisia piirteitd. (Turja 2010, 31; 43.)

Kun lasten puutteiden sijaan alettiin keskittya siihen, mita lapsi jo osaa, pikkulapsia koskevaan tut-
kimukseen tuli k&é&nteentekevd muutos. Esimerkiksi pieni vauva tunnistaa jo kasvot ja héanelld on
synnynndinen taipumus valita, mit4 han haluaa katsoa. Vastasyntyneelld on valtava aivokapasiteetti
ja lapsella on valtava oppimisen kyky. (Karlsson 2000, 41.) Ratkaiseva merkitys lapsen oppimisen

kehittymisen kannalta onkin siing, antavatko aikuiset lapsille kylliksi vastuuta. Mikali lapset saavat
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vastuuta ja tarvittaessa myos ohjausta, lapset osoittautuvat patevimmiksi kuin aikuiset ovat osanneet
odottaa. (Onnismaa 2010, 45.)

Ellegaardin (2004, 178) mukaan kasitys kompetentista lapsesta toteutuu, jos lasten ymmarretdén
osallistuvan sosiaalisen totuuden muovaamiseen eiké olevan vain aikuisen harjoittaman sosialisaa-
tion kohteena. Lisaksi lasten ndhd&éan olevan tasa-arvoisia ja -veroisia aikuisten kanssa, lasten kat-
sotaan olevan ihmisind t&ssd ja nyt, ei vain tulevana aikuisena. Lapsi on nahtéva siind hetkessa

kompetenttina, ei vasta jonain aikuisen tayttd kompetenssia kohti kehittymassa olevana.

Kalliala (2008) nostaa kompetentista lapsesta puhuttaessa esiin kuitenkin nédkokulman siitd, etta
aikuisen ja lapsen valisen suhteen symmetriaan tormatdan aina, kun keskustellaan lapsen olemuk-
sesta. Lapset eivat voi ottaa vastuuta omasta kehityksestddn vaikka he voivatkin vaikuttaa toimin-
taympéristoonsa jonkin verran. Sen sijaan, ettd lapset miellettdisiin suoraan keskenerdisiksi tai
kompetenteiksi, olisi kysyttava, onko lapsi loppujen lopuksi kuitenkin tarvitseva lapsi, joka on oi-
keutettu aikuisen suojaan ja hoivaan. Suomessa julkinen keskustelu antaa ymmartaa, ettd naméa kak-
si kasitysta on vaikea yhdistad. Kalliala kuitenkin korostaa, etté lapsi olisi ndhtava sekd kompetent-
tina ettd tarvitsevana (emt., 16-17.)

Myos Uprichard (2008, 303—-304) esittad, ettd ndiden kahden edellé esitetyn lapsikasitysten vastak-
kainasettelun sijaan niitd olisi tarkoituksenmukaisempaa tarkastella toisiaan tukevina kasitteina ja
vuorovaikutuksessa suhteessa toisiinsa. Lapsi tulisi nahdd arvokkaana seké nykyhetkessa etta tule-

vaisuuden lapsena.

Tutkimukseni aineistossa edella esitetyt lapsikésitykset heijastuivat kasvattajien puheessa seké suo-
rasti ettd epésuorasti. Puheessa korostui vahvasti kasvattajien kasitys lapsesta kompetenttina. Tar-
kastelen kasvattajien puheesta tulkittavia kasityksid lapsesta ja lapsuudesta suhteessa tdman tutki-

muksen tuloksiin vield myéhemmin pohdinnassa.
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3 OSALLISUUDEN KONTEKSTINA PAIVAKOTI

Voidakseen olla aidosti osallisia ja aktiivisia toimijoita, tarvitaan tietoa lasten nakdkulmista ja aja-
tuksista. Pekki ja Tamminen (2002, 33-34) tuovatkin selvityksessaén esiin, ettd paivakodin tyonte-
kijoiden mukaan lasten mielipiteiden kuuleminen, heidan kanssaan yhdessé pohdiskelu, keskustelu
ja ennen kaikkea lasten ajatusten arvostaminen, on aikuisen keskeisia tehtdvia lasten osallisuuden
toteutumisen nakokulmasta. Vastaajien mukaan lasten kuuleminen pienissa arkipdivan tilanteissa on
yksi osallisuuden parhaista puolista, ja toteutuessaan se heréttdd kasvattajissa onnistumisen koke-

muksia.

Oppiminen ja kasvu mahdollistuvat silloin, kun lapsi on aktiivinen kyselija ja leikittelija ja kun hén
toimii yhdessa muiden kanssa. Myos erilaiset asiakirjat vaativat nakeméaan lapsen aktiivisena toimi-
jana. Tutkimuksissa (mm. Puroila 2002) on kuitenkin ilmennyt, etté lapsella on yleensa passiivinen
osa toiminnassa, jota aikuinen ohjaa ja méérittdd. Karlssonin (2005, 25-26) mukaan lapsella on vain
harvoin mahdollisuus vaikuttaa kasvatuksen ja opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Lasten
osallisuutta mahdollistava toiminta noudattaa kuitenkin paitsi yhteiskunnallisia sopimuksiamme ja

arvojamme, myos varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen linjauksia (Turja 2011, 52).

3.1 Osallisuus varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa

Lasten nadkokulman tavoittaminen ja heidén osallisuutensa nékyvat erilaisissa sopimusteksteissa ja
opetussuunnitelmaohjauksessa. Ne voidaan ndhda yhtend yhteiskunnassamme vallitsevana arvona.
Turjan mukaan perustavanlaatuisena lahtokohtana osallisuudelle voidaan pitdd YK:n Lapsen oike-
uksien sopimusta (Turja 2010, 30), joka puolestaan tuo arvopohjan myds suomalaiselle varhaiskas-
vatukselle ja tdmén myota Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin sekd toimipaikkojen omiin

varhaiskasvatus- ja toimintasuunnitelmiin.

Erityisesti YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa korostetaan lasten osallisuutta, joka tdssa yhtey-

dessa ymmarretadn lapsen oikeudeksi olla paattamassa hénta koskevissa asioissa (esim. Eskelinen

& Kinnunen 2001, 14). YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa on méaéritelty eri valtioiden hyvak-

symét lapsen oikeudet, jotka ovat luonteeltaan seké poliittisia, sosiaalisia ja taloudellisia ett4d huma-

nitaarisia. Kantava ja tarkein teema sopimuksessa on lapsen ihmisarvo, joka perusarvona yhdistaa
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jokaista sopimuksessa mainittua periaatetta ja lapsen oikeutta. (Araneva 2001, 100.) Sopimuksen
nelja yleisté periaatetta ovat syrjimattomyys, lapsen edun huomioiminen, oikeus elaméan ja kehit-
tymiseen sekd lapsen ndkemysten kunnioittaminen (Lasten oikeuksien yleissopimus 1989).

Lapsen oikeuksien sopimuksen artiklan 12 mukaan jokaisella lapsella on oikeus ilmaista omat mie-
lipiteensa kaikissa itsedan koskevissa asioissa ja ne on otettava huomioon lapsen ian ja kehitysta-
son mukaisesti. Artiklan 13 mukaan lapsella on oikeus ilmaista mielipiteensd, kunhan ne eivéat louk-
kaa muiden oikeuksia. Tdma oikeus siséltdd myos vapauden hakea, vastaanottaa ja levittda kaiken-
laista tietoa ja ajatuksia lapsen vapaasti valitsemassa muodossa. Artiklassa 17 puolestaan esitetdan,
ettd lapsella on oikeus saada tietoa tiedotusvalineilta. Lasta tulee kuitenkin suojella hanen hyvin-

vointinsa kannalta vahingolliselta aineistolta. (Lasten oikeuksien yleissopimus 1989.)

N&maé edelld mainitut artiklat antavat perustan myos Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelmal-
le (2005), jonka arvopohjana mainitaan syrjintakielto ja lasten tasa-arvoisen kohtelun vaatimus,
lapsen etu, lapsen oikeus elamaan ja taysipainoiseen kehittymiseen seka lapsen mielipiteen huomi-
oon ottaminen. Tdman lisaksi Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman yhtena tavoitteena
mainitaan hyvinvoiva lapsi. Stenvall & Seppéld (2008, 3) kirjottavatkin, ettd osallisuus liitetdén
usein oleellisella tavalla hyvinvointiin, joka toteutuu vain, jos ihmiselld on oikeus vaikuttaa omaan

elamaansa ja kokea se ndin mielekkaaksi.

Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) tuo esiin lasten osallisuutta erityi-
sesti luvussa 3, Varhaiskasvatuksen toteuttaminen. Luvussa tuodaan esiin, etta "lapsen hyvinvoinnin
edistamiseksi lapsen terveytta ja toimintakykya vaalitaan seka lapsen perustarpeista huolehditaan."
Liséksi "lapsen kokemus siitd, ettd hanta arvostetaan, hanet hyvaksytddn omana itsendan, han tulee
kuulluksi ja néhdyksi tulevat esiin, kun tavoitteena on hyvinvoiva lapsi.” Kasvattajan roolina on
puolestaan "mahdollistaa aikuisten ja lasten yhteistydssa hyva ilmapiiri, jossa lapset voivat kokea
yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta.” Lisdksi "kasvattaja kannustaa lasta omatoimisuuteen niin, etta
lapsi kokee iloa osaamisestaan, mutta saa my0ds tarpeen mukaisen avun." Lapset saavat osallistua
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan myos tilojen ja vélineiden suunnitteluun osana
erilaisten sisaltdjen ja teemojen toteuttamista. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 15—
18.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet nékee lapsen synnynndisesti uteliaana ja uutta oppivana.
"Harjoitellessaan ja oppiessaan uusia taitoja, lapsi kayttad apuna kaikkia aistejaan. Oppiminen

tapahtuu vuorovaikutuksessa ympariston ja ihmisten kanssa, jolloin lapsi liittdé asioita ja tilanteita

21



omiin kokemuksiinsa, tuntemuksiinsa ja kasiterakenteisiinsa. Kun lapsi saa olla aktiivinen ja han on
kiinnostunut, han oppii parhaiten. Onnistumisen ja oppimisen iloa lapsi kokee, kun han saa toimia
mielekkaalla ja merkityksellisell& tavalla.” Perusteissa tiedostetaan myos se, etta "pieni lapsi ilmai-
see aikomuksiaan kokonaisvaltaisesti elein, ilmein ja liikkein, jolloin han tarvitsee lahelleen kasvat-
tajan, joka tuntee lapsen yksiléllisen tavan kommunikoida.” (Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet 2005, 18-19.)

Tutustuin edelld esiteltyjen varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen lisaksi myGs Tampereen seutu-
kunnan kuntien (Tampere, Lempé&éld, Kangasala, Orivesi, Nokia, Pirkkala, Yl6jarvi, Vesilahti) var-
haiskasvatussuunnitelmiin ja tarkastelin, miten lasten osallisuus néyttaytyy niissa. Jokaisen kaupun-
gin ja kunnan varhaiskasvatussuunnitelma myotailee paljolti varhaiskasvatussuunnitelman perustei-
ta (2005), joten edella esitetyt osallisuuden ilmaisut 16ytyvat myos kaupunkien ja kuntien varhais-
kasvatussuunnitelmista. Esimerkiksi jokaisessa seudullisessa suunnitelmassa kay ilmi, ettd varhais-

kasvatuksen tavoitteena on hyvinvoiva lapsi.

Seudullisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa osallisuus ilmeni kuitenkin myds eri tavoin. Esimer-
kiksi Lempé&élédn kunnan varhaiskasvatussuunnitelmassa mainitaan yhten tavoitteena laadukas lap-
suus, joka mahdollistuu muun muassa lapsen osallisuudella. Nokian kaupungin varhaiskasvatus-
suunnitelmassa puolestaan todetaan, ettd sensitiivinen kasvattaja ymmartad lapsen osallisuuden
merkityksen. Tampereen kaupungin varhaiskasvatussuunnitelman mukaan tamperelaisessa péiva-
hoidossa lasten osallisuus mahdollistetaan. Oriveden ja Ylo6jarven varhaiskasvatussuunnitelmien
mukaan lapsille annetaan mahdollisuus osallistua toimintaymparistén suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin. Vastaavasti Tampereen suunnitelmassa tuodaan esiin aikuisen rooli toimintaympariston

rakentajana lasten havainnointiin perustuvien tietojen pohjalta.

Kalliala (2005) kritisoi varhaiskasvatusta ohjaavia asiakirjoja. Hanen mukaansa niiden tarkoitukse-
na on luoda ihannekuva péivéhoidosta, joten niissé ei viitata ndkemyksellisiin ristiriitoihin tai vai-
keuksiin varhaiskasvatuksen toteuttamisessa. Varhaiskasvatusta luonnehtivien dokumenttien vélit-
tdmé& kuva on harmoninen. Ristiriidat syntyvat kun ihanteiden ja kaytannon toteutuksen vélille syn-
tyy jannitettd. Kallialan mukaan ei tarvitse tehda paljoakaan tutkimusta paivakotikulttuurista, kun

paljastuu, etteivat todellisuus ja ihanteet kohtaa. (emt., 28-29.)
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3.2 Valta instituutiossa

Vaikka yhteiskunnallisessa keskustelussa lasten osallisuudesta puhutaan aikaisempaa enemmaén,
paivéakoti on edelleen instituutio, johon heijastuu yhteiskunnan séannét, rakenteet ja normit. Ne sa-
nelevat tietyt tavat toimia ja samalla niilla on myds vaikutusta vallanjakoon ja lasten osallisuuteen.
(Stenvall & Seppala 2008, 5.) Koska lasten ja aikuisten valiset suhteet muovautuvat tietyn raken-
teen mukaan, on lasten osallisuus instituutioissa aina siis osittain myos valtakysymys (emt. viitaten
Kiili 2007, 119). Vallankaytto perustuu usein symboliseen valtaan, jossa tietyll4 taholla, esimerkiksi
paivakodin henkilostolld, on valta muovata ryhmia sekd maarata toiminnan suunta. Nama valtara-
kenteet vaikuttavat myds osallisuuteen suhtautumiseen ja paivakodin kéaytantdihin. (Stenvall &
Seppald 2008, 5)

Puroila (2002, 88) kayttéa tutkimuksessaan késitettd hallinnan elementti, jolla han tarkoittaa var-
haiskasvattajien vallan ja hallinnan elementteja siséltavid toiminnan ja ajattelun muotoja. Hanen
tutkimuksen mukaan péivakodin hallinnan kehykseen siséltyy kaksi muotoa, hiljainen kontrolli tai
aktiivinen hallinta. Hiljainen kontrolli on néistd kahdesta muodosta passiivisempi. Silloin varhais-
kasvattajan rooli on valvova ja kontrolloiva, mutta toimintaa seurataan sivusta tai vaihtoehtoisesti
tilanteen hallinta ja kontrolli tapahtuu varhaiskasvattajan muun toiminnan lomassa. Aktiivinen hal-
linta on nimensa mukaisesti hallinnan, vallan ja vaikuttamisen aktiivisempi muoto. Tdmé& muoto
nakyy muun muassa paatoksentekotilanteissa siten, ettd paivakodin jollakin toimijalla, yleensa ai-
kuisella, on toisia enemmaén valtaa paattdd asioista. Aktiivisen hallinnan muoto nayttaytyy myods
paivakodin arjessa erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa koko lapsiryhma on paikalla tai joissa
tapahtuu saantdjen rikkomista. (Puroila 2003, 58-60.)

Kallialan (2008, 21) mukaan aikuisen vallankéaytté nayttaytyy varhaiskasvatustutkimuksissa yksise-
litteisesti kielteisessa valossa. Vallankayttod ilmenee esimerkiksi lasten kehollisen vapauden rajoit-
tamisena sekd ajan ja tilan sadtelynd. Aikuisten keino yllapitaa jarjestysta on lasten hallinta monin
eri tavoin. Lasten on oltava aktiivisia, mutta heidan tulee keskittya vain yhteen toimintaan kerral-
laan. (emt.) Aikuisten vaatimukset lapsen aktiivisuuteen ilmenee myos Puroilan (2002) tutkimuk-
sessa. Han nimittadd tdmankaltaista toimintaa paivékodin piilosaannoiksi. Aikuiset odottavat lasten
olevan kiinnittyneind koko ajan johonkin toimintaan, ja tilanteet, joissa lapsi ei 16yda itselleen te-
kemistd, ilmenee aikuisten nékokulmasta hairidtilanteina. Aikuisten aktiivisuus lasten toiminnan
saatelyyn vaihtelee, mutta erityisesti ryhmalle jéarjestettyyn toimintaan lasten odotetaan osallistuvan,

jopa vastoin omaa tahtoaan. Taman kaltaiseen valmiiksi jarjestettyyn toimintaan osallistuminen
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edellyttdd kuitenkin lapsilta sitoutumista ja sitd, ettd aloitettu tyd tehddan loppuun. (Puroila 2002,
90-91; 2003, 60-63.)

Vallan kaytt6d on myds suomalaisessa paivakodissa vallalla oleva kysymisen kulttuuri. Kysyminen
ja lapsen mielipiteen tiedustelu nayttaytyy paallepain sopivana tapana antaa lapsen mielipiteille
tilaa, mutta kysyminen on tarjonnut aikuiselle vallan johdattaa huomio haluamaansa asiaan. Lapset
ovat myo0s tottuneet ensinnékin siihen, ettd aikuiset esittavét heille epéaitoja kysymyksié eli sellaisia
joihin aikuinen tietdd vastauksen, ja toisekseen he ovat oppineet myos vastaamaan aikuisen halua-
malla tavalla. (Karlsson 2000, 168-169; 2005, 34-35.) On myds todettu, ettd mitd enemmén am-
mattilainen kysyy, sitd vdhemman lapset kysyvat. Vastaavasti, jos aikuinen jattaa kysymykset véa-

hemmalle, sitd enemman lapset kysyvét, pohtivat ja ihmettelevat. (Karlsson 2005, 35.)

Aikuisten ja lasten vélinen valtakysymys on monimutkainen, sill& aikuiset kayttavat valtaa suhtees-
sa lapsiin, halusivat tai eivat. Pelkastaan silloin, kun aikuinen maérittelee lapsen vapauden rajat, han
kayttaa valtaa. On siis turha yrittaa haivyttaa vallankayttoa kokonaan. Sen sijaan paivakodin henki-
I6kunnan on térkedd tiedostaa, ettd valtaa voi kayttaa lasten hyvéksi tai heitd vastaan. Tama vaatii
kykya analysoida vallankayton tilanteita sek& erottaa toisistaan myonteinen ja kielteinen kasvatuk-
sellinen auktoriteetti. (Kalliala 2008, 21-22.)

3.3 Pohjoismaisia tutkimuksia lasten osallisuudesta paivakodissa

Stenvall & Seppélé (2008) selvittdvat tutkimuksessaan miltd osallisuus nayttadd padkaupunkiseudun
paivakodeissa kasvattajien puheessa. Tutkimuksen perustana ovat kysymykset siitd, miten osalli-
suus madritelld&n paivakodeissa ja miten siihen suhtaudutaan. Lisaksi tutkimuksessa selvitetdan
lasten vaikutusmahdollisuuksia ja osallisuuden lisdédmisen edellytyksid. Tutkimus toteutettiin sah-

koisella kyselylomakkeella, joka koostui seka strukturoiduista ettd avoimista kysymyksista. (emt.)

Tutkimustuloksista ilmeni, ettd osallisuus kaésitettiin péivakodissa tydskentelevien pdivahoidon
ammattilaisten kesken hyvin homogeenisesti. Tutkijat madrittelevét osallisuuden vastausten perus-
teella seuraavasti: osallisuus lapsen arjessa, osallisuus aikuisen tyovélineend ja osallisuus ryhma-
toimintana. Osallisuus lapsen arjessa -teema madriteltiin kasvattajien vastauksissa nimenomaan
lapsen nakokulmasta ja lapsi ndhtiin toimijana, jonka ideoita my0os arvostettiin. Lapsen katsottiin
olevan tarke& osa péivakodin arkea, eikéd hanté pidetty pelk&stddn toiminnan kohteena. Laajimmil-

laan osallisuus nahtiin tassé ryhméssa siten, ettd lasten ideoita kuunneltiin, heidan annettiin itse to-
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teuttaa projekteja ja he saivat osallistua arkiaskareisiin. Tama maarittely oli toiseksi yleisin lapsen

osallisuutta maarittavissa teemoissa. (Stenvall & Seppald 2008.)

Osallisuus madriteltiin myos tyovalineeksi, ja tdma maéaérittely oli méérittelyista yleisin. Tamén
maéarittelyn kautta osallisuuden katsottiin olevan osa aikuisen ty6ta ja aikuinen toimi joko osalli-
suutta heikentdvasti tai sitd tukevasti. Osallisuus tyovélineend korostaa aikuisen ja lapsen valisia
eroja sen sijaan, etta se antaisi lapselle mahdollisuuden nousta aikuisen kanssa samalle tasolle. T&s-
sé& ryhmaéssé osallisuuden nahtiin olevan lapsen kuuntelemista, mahdollisuutta vapaaseen leikkiin tai
jarjestettyja lasten kokouksia. Vastauksissa korostui myos lasten aktiivinen osallistuminen ja osalli-

suus nahtiinkin osallistumisena. (Stenvall & Seppala 2008.)

Kolmas osallisuuden maarittelytapa oli ryhméatoiminta. Téssd maédrittelyssé osallisuuden n&htiin
muodostuvan lapsiryhmasta tai lasten, vanhempien ja henkilokunnan yhteisesta toiminnasta. Lapsi
on talldin vain yksi osa toimintaa. Lasten ja aikuisten omat roolit sailyvat tasséd maarittelyssa selke-
asti, mutta lapset tulevat kuitenkin kuulluksi, ndhdyksi ja kohdatuksi. Lapsi ei jad aikuisen varjoon,
vaan molempien, sek& aikuisten ettd lasten ideat k&ynnistdvat yhdessa toteutettavaa toimintaa.
(Stenvall & Seppéla 2008.)

Lasten osallisuuteen suhtauduttiin vastausten perusteella kaytannoéllisesti, byrokraattisesti tai ar-
vosidonnaisesti. Suurin osa vastaajista suhtautui lasten osallisuuteen kaytanndllisesti, jolloin osalli-
suuteen suhtaudutaan periaatteellisesti positiivisesti, sitd pidetddn tarkednd ja arvokkaana asiana.
Kéytannon tasolla tavoitteista kuitenkin jadaddaén eikd osallisuutta joko pystyta tai haluta toteuttaa
puheen méaarittamalla tavalla. Osallisuus nayttaytyikin kéytannossa pakkona, johon ei ole aina re-
sursseja. Byrokraattisessa suhtautumistavassa osallisuuden toteutumista perusteltiin negatiivisuuden
kautta. Osallisuus néhtiin valttaméattomyytend, joka seké ajatuksen ettd toiminnan tasolla huomioi-
daan vain ndenndisesti. Arvovaltaisesti osallisuuteen suhtautui pienin osa vastaajista. Tallgin osalli-
suuteen suhtaudutaan positiivisesti niin periaatteen kuin kdytannon tasolla. Lasten osallisuus on

mukana positiivisena asiana, joka mahdollistaa toimintaa. (Stenvall & Seppéala 2008.)

Tutkimustuloksista ilmeni, ettd paivahoidon ammattilaiset katsoivat lasten vaikutusmahdollisuuksi-
en olevan kohtalaiset, kun kyse oli lapsia itseddn koskevista asioista. Mahdollisuudet vaikuttami-
seen pienenivét sitd mukaa, mitd isommasta asiasta ja yksikosta oli kysymys. Vaikutusmahdolli-
suuksien nahtiin myos lisdéntyvan lasten ian mukaan. Tutkimustulos tuki aikaisempien tutkimuksi-
en tuloksia, joissa lasten yksil6llisten vaikutusmahdollisuuksien katsottiin toteutuvan huonosti.
(Stenvall & Seppald 2008.)
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Venninen, Leinonen ja Ojala (2010) ovat niin ikaan tutkineet lasten osallisuutta paakaupunkiseudun
paivakodeissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda péivakotien tyontekijoiden kasityksia lasten
osallisuudesta ja sen mahdollistamisesta pdivahoidossa. Tutkimus toteutettiin sahkdisend kyselyna,
jonka pohjana toimi aikaisemmin tutkimuspéivakodeille l&hetetty pilottikysely. Aineistoa analysoi-
tiin sekd laadullisesti ettd méaréllisesti. Aineistoa tarkasteltiin lasten osallisuutta ilmentévésta nako-
kulmasta ja siitd pyrittiin 16ytamé&an myos millaista panostusta lasten osallisuus vaatii kasvatushen-
kilostolta. (emt.)

Tutkimustulosten pohjalta paivakotien tyontekijoiden késitykset lasten osallisuudesta ovat hyvin
monipuoliset. Lapsella on oikeus iloita itsestadn ja kokea, ettd myds muut nauttivat hédnen laheisyy-
destaan. Lapsella on mahdollisuus ilmaista itseadn itselleen luontaisella tavalla, ja kasvattajan on
kyettavé tulkitsemaan se. Osallisuus rakentuu kokemukselle siit4, ettd on tarkeé ja merkityksellinen
omana itsendan. (Venninen ym. 2010.) Tutkimustuloksista ilmeni myds paljon muita tekijoita, joista

valtaosa tukee aikaisemmin teoriaosuudessani esittamiani osallisuuden maaritelmia.

Venninen ym. (2010) muodostivat tutkimustulosten perusteella aikuisten toimintaa kuvaavat kul-
makivet, jotka vaikuttavat positiivisesti lapsen osallisuuteen. Ensimmainen kulmakivi luo olosuh-
teet ja ilmapiirin osallisuudelle mydnteiseksi. Toinen kulmakivi on keréta lapsesta eri tavoin tietoa
ja paasta sisélle lapsen maailmaan. Taman mahdollistaa aikuisen ammattitaito. Kolmas kulmakivi
on aikuisen kyky hyodyntéa lapsilta saatavaa tietoa pohjaksi yhteiselle toiminnalle. Neljas kulmaki-
vi pitdd sisalldan aikuisen taidon kehittdd osallisuutta tukevia toimintatapoja omassa tyossaan.
(Venninen ym. 2010.)

Bae (2009) kasitteli tutkimusartikkelissaan lasten oikeuksia osallistua. Hainen mukaansa tdméa teema
on korkealla paitsi Norjalaisessa kasvatuskeskustelussa, myds muualla Pohjoismaissa. Han tarkaste-
li tutkimuksessaan norjalaisten pdivakotien vuorovaikutustilanteiden haasteita lasten osallisuuden
nékokulmasta. Hanen tarkoituksenaan oli selvittdd, mitk& ovat niité tilanteita arjen vuorovaikutuk-
sessa, missa lapset osallistuvat omilla ehdoillaan ja ilmaisevat itsedén eri tavoin. Lisaksi han selvitti,
mitka kasitteet vaativat Kriittista tarkastelua, jos lapsen oikeutta osallistua ja ilmaista itsedén halu-
taan parantaa paivékotien arjen vuorovaikutustilanteissa. (Bae 2009.)

Aineisto kerattiin osallistuvan havainnoinnin menetelmaéll& kahdessa oslolaisessa péivakodissa. Mo-
lemmissa péivakodeissa lapset olivat i&ltdan kolme—kuusi -vuotiaita ja heidan kanssaan toimi kaksi

opettajaa. Toimintaa paivakodeissa videoitiin lahes vuoden ajan. Paivittéista vuorovaikutusta opet-
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tajien ja 14 lapsen vélilld kuvattiin kolmessa eri tilanteessa, joita olivat ruokailu-, piiri- ja vapaat
leikkitilanteet. (Bae 2009.)

Baen tulosten mukaan lasten mahdollisuudet ilmaista itsedén ja toteuttaa aloitteitaan oli suurinta
vapaiden leikkitilanteiden aikana. Lapset kuitenkin sisallyttivat leikkia ja leikillisia aloitteita myds
tilanteisiin, joita ei ole tarkoitettu leikkiin. Naissa tapauksissa lasten mahdollisuudet ilmaista itse&dan
rajoittuvat opettajien luomien séantdjen tai normien takia. Baen mukaan olisikin tarke&a, etté lasten
leikillisille aloitteille oltaisiin avoimia erilaisissa tilanteissa. Lasten mahdollisuudet osallistua sub-
jekteina sisaltaa nain ollen paljon muutakin kuin yksiléllisen itsemaéaradamisoikeuden ja muodolliset
valinnat. (Bae 2009.)

Tukeakseen lasten osallisuutta ja vapautta ilmaista itsedan, opettajien olisi erityisen tarkedé vastata
lasten aloitteisiin ja olla sensitiivisia sekd vastaanottavaisia. Liséksi opettajien pitéisi olla asenteel-

taan leikkimielisia ja katsoa tilanteita myds lasten ndkokulmasta. (Bae 2009.)

Emilson ja Folkeson (2006) tutkivat Ruotsissa lasten osallisuutta aikuisen ja lapsen vuorovaikutuk-
sen nédkokulmasta. Heidédn tavoitteenaan oli tutkia, miten lasten osallisuus voidaan ymmartad kah-

dessa erilaisessa kasvatustilanteessa, jossa opettajan ohjaustapa on erilainen.

Tutkimusaineisto on keratty kolmessa eri taaperoryhmaéssa ja eri paivakodeissa videonauhoituksen
avulla. Tutkijat videoivat 13 kuukauden aikana lasten ja opettajien vélisia vuorovaikutustilanteita ja
videoitua materiaalia kertyi yhteensé noin 24 tuntia. Tutkijat analysoivat videoidusta aineistosta
kaksi tilannetta, jotka poikkesivat toisistaan opettajan ohjauksen ndkdkulmasta. Toisessa tilanteessa
korostuu vahvasti opettajan ohjaus ja kontrolli, toisessa ohjaus ja kontrolli ovat enemman taka-
alalla. (Emilson & Folkeson 2006.)

Emilson ja Folkeson tuovat tuloksissaan esiin, ettd lasten osallisuus rajoittuu silloin, kun opettajan
ohjaus ja kontrolli ovat voimakkaasti esille. Talléin lasten kysymykset ja aloitteet jadvat huomaa-
matta, kun opettaja on jo valmiiksi miettinyt tuokion kulun alusta loppuun. Puolestaan silloin, kun
ohjaus ja kontrolli ovat enemman taka-alalla, lapsille muodostuu mahdollisuuksia osallistua omilla
ehdoillaan. Aikuisen tehtdvanad onkin vasta lasten aloitteisiin yhteisissd vuorovaikutustilanteissa,
jolloin lasten osallisuus mahdollistuu. Lasten kannalta tarkeintd on se, ettd he kokevat tulleensa
kuulluksi, sen sijaan, ettd toiminnan pedagoginen tahtéin olisi keskitssa. (Emilson & Folkeson
2006.)
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Edella esitellyt tutkimukset késittelivat lasten osallisuutta pohjoismaisissa paivékodeissa eri nako-
kulmista. Nostan ndité tutkimuksia esiin viel4 tuonnempana, kun esittelen tdman tutkimuksen tulok-

sia.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen kohteena on yleensé
ihminen ja ihmisen maailma, joita voidaan tarkastella yhdessa elamismaailmana. El&mismaailma on
merkitysten kokonaisuus, joka muodostuu tutkimuksen kohteista: yksilon, yhteison, sosiaalisen
vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja yleisesti ihmisten vélisten suhteiden kohteista. Kaikki el&-
mismaailman ilmi6t ovat riippuvaisia ihmisestd, silla merkitykset voivat syntya vain ihmisen kautta.
(\Varto 2005, 28-29.) Koska laadullinen tutkimus tapahtuu eldmismaailmassa, myos tutkija on osa
merkitysyhteyttd, jota han tutkii. Ihminen ei voi pa&sta elamismaailman ulkopuolelle, joten tutkijan
tapa ymmartaa niitd kysymyksid, joita han muiden kohdalla tutkii, vaikuttaa koko ajan hénen tutki-

misessaan. (emt., 34.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen madrittely yksiselitteisesti ei ole helppoa, koska silla ei ole teoriaa tai
paradigmaa, joka olisi vain sen omaa. Sen sijaan silld tarkoitetaan kokonaista joukkoa erilaisia tul-
kinnallisia tutkimuskéyténtoja. (Metsdmuuronen 2003, 162.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa koros-
tuu kentdltd saatavan aineiston merkitys teoreettisen tarkastelun jasentdjana. Laadullisessa tutki-
muksessa voikin katsoa olevan kyse vahitellen tapahtuvasta tutkittavan ilmion kéasitteellistamisesta,
ei niinkdan etukateen hahmotetun teorian testauksesta. Aineiston keruu ja teorian kehittdminen néi-
den vuorovaikutuksen kautta on luontevaa. Téll4 tarkoitetaan sitd, ettd analysoinnin kautta kehitetyt
ensimmadiset kasitteet eivat valttamatta ole lopullisia, mutta ne auttavat tutkijaa kehittdmaan tutki-
musasetelmiaan eteenpdin. Laadullista tutkimusprosessia voikin luonnehtia erdénlaiseksi tutkijan
oppimisprosessiksi, jossa koko tutkimuksen ajan pyritdan kasvattamaan tutkijan tietoisuutta tarkas-
teltavana olevasta ilmidsta ja sitd ohjailevista tekijoistd. Tutkijan voisi ajatella olevan se padasialli-

nen tutkimusvaline, jonka vélityksella tietoa tutkimuskohteesta kertyy. (Kiviniemi 2007, 74-76.)

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tassa tutkimuksessa tutkitaan lasten osallisuuden toteutumista paivakodissa kasvattajien puheen
kautta. Kasvattajilla tamén tutkimuksen kontekstissa tarkoitetaan lasten kanssa paivakodissa toimi-
via varhaiskasvatuksen ammattilaisia eli lastentarhanopettajia ja lastenhoitajia. Aineistossa puhut-

tiin myos lasten vanhemmista, mutta puhe heidan toiminnasta on rajattu analyysin ulkopuolelle,
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koska mielenkiinto tassé tutkimuksissa kohdistuu nimen omaan puheeseen lasten kanssa paivékoti-

instituutiossa toimivien varhaiskasvatuksen ammattilaisten toiminnasta.

Osallisuuteen sisaltyy paitsi vuorovaikutusta myos vastavuoroisuutta. Aikuisilla on néin ollen oleel-
linen merkitys lasten osallisuudessa niissa instituutioissa, joissa he lapsia kohtaavat. Aikuisten teh-
tdvana on edistdd vuorovaikutusta ja luoda osallistumisen mahdollisuuksia niissa toimintaymparis-
tOiss4, joissa he lasten kanssa toimivat. (Vornanen 2008, 36.) Venninen ja Leinonen (2013) esitta-
vat, ettd osallisuutta koetaan aikuisten kanssa turvallisessa ymparistossa, jossa lasten tarpeet huomi-
oidaan. Edellisissa luvuissa esittelemieni teorioidenkin valossa (mm. Hart 1992, Turja 2011) lasten

osallisuutta on kasitelty tiiviisti suhteessa aikuisten toimintaan.

Myos alustavat havaintoni tutkimusaineistosta nostivat esiin huomioita siitd, ettd keskusteluissa
korostuu kasvattajien toiminta ja suhde lapsiin seké institutionaalinen konteksti, jossa lasten osalli-
suutta mahdollistetaan ja rajoitetaan. Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittaa, milla tavoin kas-
vattajien puheesta ilmenee lasten osallisuuden toteutuminen paivakodin arjessa. Tavoitteena on tar-
kastella kasvattajien puhetta siitd ndkokulmasta, miten he kuvaavat omaa ja toisten kasvattajien
toimintaa suhteessa lapsiin seka paivakodin kontekstiin, missd he lasten osallisuutta mahdollistavat

ja rajoittavat.
Pyrin vastaamaan tutkimuksen tavoitteeseeni seuraavan kysymyksen avulla:

Miten kasvattaja voi omalla toiminnallaan ja yhdessa toisten kasvattajien kanssa

vaikuttaa lasten osallisuuden toteutumiseen paivakodin arjessa?

Yksityiskohtaisempien vastausten ldytamiseksi, olen tdsmentanyt tutkimuskysymystani seuraavilla

alakysymyksill&:

a) Miten kasvattajat kuvaavat lasten osallisuuden mahdollistamista paivakodin
arjessa?
b) Miten kasvattajat kuvaavat lasten osallisuuden rajoittamista paivakodin arjes-

sa?
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4.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoni koostuu Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikon syksylld 2013 jarjes-
taman Mentorien jatkokoulutuksen ryhmakeskusteluista seké -haastatteluista. Koulutuksen aiheena
oli Lasten osallisuus pedagogisissa kaytdnndissa ja sen tavoitteena oli tutustua viimeaikaisiin osalli-
suustutkimuksiin varhaiskasvatuksen kentalla seké@ kasvattajien, etté lasten néakdkulmista, syventaa
ymmarrysta lasten osallisuuden tukemisesta pedagogisin menetelmin varhaiskasvatuksen arjessa
seké& reflektoida osallisuutta ja lasten osallisuuden tukemista omassa lapsiryhméssaan (Varhaiskas-
vatuksen seudullinen tutkimus- ja kehitysverkosto, http://seutuvarha.wordpress.com/). Aineisto ra-
kentuu neljasta ryhmakeskustelusta seka kahdesta ryhméhaastattelusta. Haastattelujen kontekstina

on siis Mentor-jatkokoulutus, eika niita ole jarjestetty erityisesti pro gradu -tutkielmaani varten.

Mentor-jatkokoulutus jarjestettiin Tampereen yliopistossa syksyn 2013 aikana. Kurssi toteutettiin
kolmena tapaamiskertana yliopiston tiloissa seka tapaamisten vélissa péivakodeissa toteutettavina
kehittdmistehtdvind. Naiden liséksi osallistujat keskustelivat verkossa suljetulla keskustelufoorumil-
la kehittdmistehtdvistddn, kommentoivat toistensa tehtévia seka reflektoivat omaa oppimistaan.
Myds minulla tutkijana oli mahdollista kayttaa talla keskustelufoorumilla tuotettua materiaalia tut-
kimusaineistonani. Tutustuttuani tahan materiaaliin, tein kuitenkin paatoksen jattaa sen tutkimusai-
neistoni ulkopuolelle kahdesta syystd. Ensiksi se ei mielestani tuottanut mitaan niin relevanttia tie-
toa tutkimuskysymysteni kannalta, jotta olisi ollut perusteltua kéyttaa sitd aineistona. Toiseksi tut-
kimusaineistoni olisi foorumilla tuotetun aineiston myota paisunut niin suureksi, ettd minulla ei olisi
ollut tdmén tutkimuksen puitteissa resursseja kasitelld sita tarpeeksi laadukkaasti, jolloin siita olisi

voinut saada luotettavia tuloksia.

Vaikka keskustelufoorumilla tuotettua materiaalia ei ollut perusteltua ottaa tdman tutkimuksen ai-
neistoksi, sen olemassa olo vaikutti kuitenkin merkittavasti siihen, minkéalaista puhetta tutkimusai-
neistossani eli ryhmakeskusteluissa ja —haastatteluissa tuotettiin. N&issa keskusteluissa puheen fo-
kus on selkeésti aikuisen toiminnassa seké konkreettisin esimerkein ettd ajatuksen tasolla. Ryhma-
keskusteluissa oli tarkoituksena keskustella paivékodeissa toteutetuista osallisuusprojekteista, joten
keskustelu késitteli omaa ja muiden toimintaa seka sisélsi konkreettisia esimerkkeja toiminnasta.
Teoriapohja osallisuudelle on luotu keskustelijoiden toimesta foorumilla, joten osallisuuden kasit-
teellistdminen ndissé kasvokkain kéaydyissd keskusteluissa on toissijaista ja ja& siten vahemmaélle

huomiolle.
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Mentor-jatkokoulutukseen osallistuvat henkilot ovat kaikki lastentarhanopettajia. Tdmén lisaksi
Mentor-jatkokoulutukseen osallistumiselta edellytettiin tiettyd aikaisempaa koulutusta, mentor-
koulutusta eli yliopiston jarjestamaa mentorien peruskoulutusta. T&ma tarkoittaa sitd, ettd jokainen
osallistujista toimii myds mentorina. Mentorin tehtdvand on ohjata, opastaa ja tukea lastentarhan-
opettajaopiskelijaa paivékodin tydssdoppimisen jaksolla. Kaikki osallistujat ovat myods naisia, mutta

tdma& on vain sattumaa. Myos miehid olisi koulutukseen p&assyt.

Vaikka osallistujilla on paljon yhteisi& tekijoitd, myos eroavaisuuksia 16ytyy ja ndma erot vaikutta-
vat myos siihen, kuinka tutkimusaineisto on muodostunut: milla tavoin kukin yksilo tuottaa puhetta
lastenosallisuudesta omien erityisten taustavaikutteiden takia. Lastentarhanopettajan tehtavan lisaksi
monella osallistujalla oli my6ds muita tehtdvid, muun muassa johtotehtdvié ja erityislastentarhan-
opettajan tehtavid. Osallistujien lapsiryhmat edustivat myos kaikkia varhaiskasvatuksen kontekstiin
kuuluvia ikaryhmia eli noin 1-vuotiaasta esiopetusikéisiin asti. Talléin on luonnollista, ettd yksi-
vuotiaiden kanssa toimiva lastentarhanopettaja puhuu lasten osallisuudesta eri tavoin kuin esiope-
tusikéisten kanssa toimiva lastentarhanopettaja. Myos itse koulutukseen osallistuneiden lastentar-
hanopettajien ikdjakauma oli laaja; joku oli toiminut vasta muutaman vuoden tyoeldmassd, toisella
oli kokemusta lastentarhanopettajan tehtavista useilta kymmenilta vuosilta. Kaikki nama erot vai-
kuttavat siis siihen, kuinka koulutukseen osallistuneet lastentarhanopettajat tuottivat puhetta lasten

osallisuudesta, vaikka heilld yhteinen ammattinimike onkin.

Tutkimusaineistoni pro gradu -tutkielmaani muodostavat ryhmakeskustelut sekd -haastattelut tuotet-
tiin viimeisella eli kolmannella tapaamiskerralla Tampereen yliopiston tiloissa. Koulutuksen jarjes-
taminen yliopiston tiloissa mahdollisti sen, ettd kaikki osallistujat olivat niin sanotusti samanarvoi-
sessa asemassa, kuin jos koulutus olisi jarjestetty esimerkiksi jossakin tietyssa paivakodissa. En-
simmaisend toteutettiin ryhmakeskustelut. Keskusteluryhmat muodostuivat neljasta viiden hengen
ryhmaésta (Al ja A2 seké Bl ja B2). Tamén ryhmakeskustelun tarkoituksena oli keskustella ryhmén
yhdessa valitsemasta kehittdmisprojektista, jonka yksi ryhmaén jasenista oli toteuttanut paivakodissa.
Ryhmaékeskustelun runkona toimi Case-studyohje (liite 1), jonka avulla keskustelua vietiin eteen-
pain, kuitenkin hyvin vapaamuotoisesti. Yksi ryhman jasenista valittiin kirjuriksi, joten hanen &a-
nensa ja mielipiteensa eivat tule yhtd hyvin esiin, kuin muiden keskustelijoiden. Kirjurin roolin li-
sdksi h&n toimi tassd yhteydessa niin sanottuna keskustelun moderaattorina, joka piti tarvittaessa
keskustelua ylla ryhmékeskustelun rungon avulla. Ryhmakeskusteluista kaksi oli pituudeltaan noin

50 minuuttia ja kaksi noin 60 minuuttia.
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Ryhmakeskustelun jalkeen toteutettiin ryhméahaastattelu, jonka ryhmat muodostuivat kahdesta
kymmenen hengen ryhmastd. Ryhmat muodostettiin yhdistamalla ryhméat Al ja A2 sekd Bl ja B2
(taulukko 1). Ryhméhaastattelun tarkoituksena oli keskustella vapaamuotoisesti moderaattoreiden
eli tassa tapauksessa koulutuksen vetdjien esittdmien kysymysten avulla (liite 2). Mentor-
jatkokoulutuksen ryhmaénvetdjind toimivat yliopistotutkija Niina Rutanen sekd yliopisto-opettaja
Jonna Leinonen. Kumpikin ohjaajista toimi yhden ryhmahaastattelun moderaattorina. Molemmat
ryhméhaastattelut olivat pituudeltaan noin 45 minuuttia.

TAULUKKO 1. Mentor-jatkokoulutuksen keskusteluryhmien muodostus.

Ryhmé&haastattelu Ryhmékeskustelu

Ryhma A1 (5 henkiloa)
Ryhma A (10 henkiloa)

Ryhmé A2 (5 henkil6a)

Ryhmé B1 (5 henkil6a)
Ryhmé B (10 henkil64)

Ryhma B2 (5 henkil6a)

Tassa yhteydessa on tarpeen mainita, ettd Rutasen ja Leinosen maarittamé ryhméhaastattelu, vastaa
seuraavassa luvussa késiteltdvad Valtosen (2005) madarittelyd ryhmakeskustelusta. Sen sijaan tassa
tutkimuksessa kaytetty menetelma ryhmakeskustelu ei saa Valtosen maaritelmissé sijaa. Mielestani
kuitenkin molemmat tutkimusaineiston keruumuotoina kdytetyt keskustelutyypit ovat sovellettavis-
sa Valtosen maarittdman ryhmakeskustelun alle, joten puhun aineiston keruumuotona yleisesti ryh-

makeskustelusta.

4.3 Ryhmakeskustelu aineiston keruumuotona

Pro gradu -tutkielmani aineisto keréttiin kahdentyyppisten ryhmakeskustelujen avulla. Ryhmékes-
kustelut ovat yksi kvalitatiivinen tutkimusmenetelmd, jota kéytetddn yhteiskunta- ja ihmistietieteissé
(Parviainen 2005, 53). Ryhmametodit aineiston keruumuotoina saavat sekéd akateemisissa julkai-
suissa ettd kaytdnnon keskusteluissa useita nimityksid (group interview, focus gropu interview,
group discussion) ja sille esitetddn myos useita madrittelytapoja tieteellisesta traditiosta, maantie-

teellisestd kontekstista ja historiallisesta konventiosta riippuen (Valtonen 2005, 223).
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Valtosen (2005, 223) mukaan ryhmakeskustelussa on kyse jarjestetysta tilaisuudesta, johon on kut-
suttu tietty joukko ihmisid keskustelemaan tietystd aiheesta fokusoidusti, mutta vapaamuotoisesti,
tietyksi ajaksi. Hanen mukaansa keskeistd ryhmékeskustelumetodissa on ryhman vetdjan, moderaat-
torin, rooli. Moderaattori virittdd keskustelulle otollisen ilmapiirin ja ohjaa keskustelua tavoitteiden

mukaisesti, mutta ei itse osallistu aktiiviseen keskusteluun. (emt.)

Taman tutkimuksen ryhmakeskustelut tayttavat ndma méaaritelmét, vaikka ne hieman poikkesivatkin
toisistaan. Ryhmékeskustelussa osallistujat eli lastentarhanopettajat keskustelivat hyvin vapaamuo-
toisesti lasten osallisuudesta, mutta punaisena lankana toimi yksi yhdessa valittu kehittamisprojekti.
Liséksi ryhmékeskusteluja oli tarpeen vaatiessa ohjaamassa myds moderaattori eli koulutuksen ve-
t4ja. Ryhmahaastattelussa puolestaan koulutuksen vetdja ohjasi keskustelua enemmaén esittamalla
ennalta mariteltyja kysymyksid, mutta tassakin tapauksessa keskustelu oli hyvin vapaamuotoista.

Valtonen (2005) erottaa artikkelissaan ryhmakeskustelun ja ryhméhaastattelun toisistaan. Ero syn-
tyy hédnen mukaansa ryhmén vuorovaikutuksen luonteesta. Ryhmaéhaastattelulle ominaista on, ettéa
vuorovaikutus painottuu moderaattorin ja kunkin osallistujan valille siten, ettd moderaattori esittda
tietyn kysymyksen vuorotellen kaikille osanottajalle pitden nédin vuorovaikutuskontrollin itsellaan.
Ryhmakeskustelussa sen sijaan moderaatori pyrkii tietoisesti saamaan osallistujien valille vuorovai-
kutusta. Han tavallaan tarjoilee tiettyja tutkimuksen kohteena olevia teemoja osallistujien keskenééan
keskusteltaviksi ja kommentoitaviksi. Vuorovaikutus ja sen hyvaksikayttd kaikkien osallistuvien
osapuolten vélilla tuottaa ryhmakeskusteluille ominaista aineistoa. (Valtonen 2005, 223-224.)

Taman tutkimuksen aineiston muodostavat keskustelut soveltuvat eri nimityksistadn huolimatta
kumpikin ryhmékeskusteluiksi, koska kumpikaan keskustelumuodoista eivat taytd Valtosen esitté-
mé&a ryhmahaastattelun maaritelmaa siitd, ettd moderaattori pitd4d vuorovaikutuskontrollin itselld&n
ja esittdd saman kysymyksen kaikille osanottajille. Sen sijaan kummassakin keskustelutyypissé vuo-

rovaikutus kaikkien ryhman jasenten kesken oli oleellista.

Ryhman tuottama aineisto perustuu aina sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja ryhmén koostumuksella
on merkitysta myos siihen, millaiseksi aineisto lopulta muodostuu. Ryhman koostamisen yksi keino
on kayttaa niin sanottua samanlaisuus-erilaisuus -akselia. Yleisen kasityksen mukaan ryhman jasen-
ten tulisi edustaa jossain mielessa jotain samaa, jotta keskustelulla olisi jokin yhteinen pohja ja osal-
listujilla intressi keskustella asiasta. Samanlaisuus maaritellddn yleensé suhteessa keskustelun ai-
heeseen tai sosioekonomisiin taustoihin. (Valtonen 2005, 228-229.) Taéman tutkimuksen osallistujat

edustavat samaa ammattiryhmaa, lastentarhanopettajat. Lisaksi he ovat valikoituneet tiettyyn koulu-
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tukseen, jonka osallistumisedellytys oli tietty edeltdva koulutus. He toimivat siis kaikki my6s men-
toreina eli ohjaavat lastentarhanopettaja-opiskelijoita tydssdoppimisessa, ja ovat kdyneet Mentorei-
den peruskoulutuksen.

Erilaiset ryhmékokoonpanot vaikuttavat niin ikdan vuorovaikutuksen luonteeseen (Valtonen 2005,
229). Silla, ovatko ryhman jasenet toisilleen ennestaan tuttuja tai tuntemattomia on vaikutusta myos
sithen, millaista keskustelua kyseessd olevasta aiheesta syntyy. Tassd tutkimuksessa kaytetyt ryh-
makeskusteluaineistot ovat muodostuneet toisilleen alun perin tuntemattomien ihmisten vuorovai-
kutuksesta, mutta koulutuksen pidempi aikaisen keston vuoksi, he olivat ainakin jollakin tapaa toi-
silleen tuttuja siind vaiheessa, kun ryhmékeskustelut kaytiin. Valtosen (emt.) mukaan keskustelun
lahtotilanne onkin erilainen riippuen siitd, ovatko kyseessa toisilleen tuntemattomat osallistujat,
tutut tyotoverit tai esimerkiksi naapuruston puolitutut henkil6t. Ei ole kuitenkaan yhta oikeaa tapaa
muodostaa ryhmié tai relevanttia vaittaa, etta joku tietty tapa ryhman muodostamiseen olisi jotakin
toista parempi. Sen sijaan on tarkeda tunnistaa, ettd eri tavoin kootut ryhmat luovat vaistamatta eri-
laiset lahtokohdat vuorovaikutukselle. (emt.) T&ssa tutkimuksessa on mielestani tarkedd tiedostaa
se, ettd kurssin aikana tehdyt vélitehtdvat ja keskustelualustalla k&ydyt keskustelut vaikuttivat osal-
taan kurssin viimeisella kerralla kaytyihin ryhmakeskusteluihin. Uskoisin, jos ryhmékeskustelut
olisi jarjestetty heti koulutuksen alussa, niiden vuorovaikutustilanteet osallistujien valilla ja samalla

my0s tuotettu tutkimusaineisto olisivat olleet erilaiset, kuin mit4 ne nyt ovat.

Ryhmaékeskustelujen vahvuutena voidaan pitdd monipuolista laadullista aineistoa, jonka voi keraté
suhteellisen lyhyessakin ajassa sekd joustavaa haastattelu- ja keskustelutapaa. Myos osallistujien
hankkiminen on suhteellisen yksinkertaista, koska menetelma ei vaadi monimutkaista tutkimukseen
osallistujien otantatekniikkaa. (Parviainen 2005, 53; 61.) Heikkouksia puolestaan ovat osallistujien
lausuntojen mahdollinen epéaluotettavuus ryhmaétilanteen vaikutuksesta, jolloin ryhmé voi esimer-
kiksi estaa kielteisten asioiden esiintulon. Liséksi tulosten laadun riippuvuus moderaattorin taidoista
ja motivaatiosta ndhdaan ryhmékeskustelun heikkouksina (Parviainen 2005, 53-54; Hirsijarvi, Re-
mes & Sajavaara 2007, 206.) Joissakin tapauksissa osa keskustelijoista saattaa jadda myos hiljaisek-

si, toisin sanoen, he eivéat sano keskustelun aikana mitaan.

35



4.4 Aineiston analyysimenetelmana temaattinen analyysi

Vaikka keskustelu on paattynyt, tutkijan tyo oikeastaan vasta alkaa. Ryhmakeskustelun tuottamaa
aineistoa voi ldhestyd monella tapaa, ja se, mik& madarittyy lopulliseksi analyysin kohteeksi, voi olla
yllatys tutkijallekin. (Valtonen 2005, 239.) Analyysimenetelména kaytin temaattista analyysid, jon-

ka ohjenuorana toimi Braunin ja Clarken (2006) jasennys temaattisen analyysin etenemisesta.

Temaattista analyysia voidaan pitdd erddnlaisena tyokaluna tai apuvalineend muiden metodien sisal-
14, mutta se voidaan ndhdd myods aivan omana tutkimusmetodinaan. Temaattisen analyysiin etuihin
kuuluu sen joustavuus, silla sitd voidaan hyodyntdd monenlaisiin aineistoihin ja analyysi itsesséén
voi olla yhta hyvin joko teoria- tai aineistolédhtdistd. Temaattinen analyysi ei mydskaéan ole suoraan

sidoksissa mihinkaan tiettyyn tieteenteoriaan tai -alaan. (Braun & Clarke 2006, 4-5.)

Temaattinen analyysi alkaa aineistoon perehtymalld. Braunin ja Clarken (2006, 16) mukaan on tér-
kedd, ettd aineistoon on tutustunut syvallisesti ja monipuolisesti, riippumatta siitd, onko aineisto itse
hankittu vai onko sen saanut valmiina. Téh&n tutkimukseen sain tutkimusaineiston valmiina enk&
siis ollut itse kerddméassa sitd. Pidan sitd sekd vahvuutena ettd heikkoutena. Heikkoutena valmiin
aineiston litteroinnissa nden sen, ettd aineisto oli aluksi minulle taysin vieras eik& minulla ollut mi-
taan tietoa keskustelujen kulusta. Tadman takia aineiston sisdistiminen vei enemman aikaa, kuin
tilanteessa, jossa olisin ollut mukana aineiston hankinnassa. Toisaalta vahvuutena valmiille aineis-
tolle n&en sen, ettd en voinut jatt44d mitadan sen varaan, ettd muistan jotakin itse aineiston hankintati-
lanteesta. Liséksi omat tulkintani aineistosta pohjautuvat puhtaasti aineistosta kuulemaani ja litte-
roimaani, eiké tulkintaani néin ollen vaikuta esimerkiksi vuorovaikutustilanteet, joihin olisin aineis-

ton hankintavaiheessa Kiinnittdnyt huomiota.

Ensimmaéinen vaihe aineistoon perehtymisessé tapahtui omalta osaltani siis litteroinnin kautta. Litte-
rointia voidaan tehdd koko aineistosta tai valikoiden esimerkiksi teemojen mukaan (Hirsijarvi ym.
2007, 217). Litteroinnin sopiva tarkkuus maaritelldankin tutkimusongelman ja metodisen lahesty-
mistavan perusteella (Ruusuvuori 2011, 424). Omassa tutkimuksessani kiinnostus kohdistuu kes-
kusteluissa esiin tuleviin asiasisaltihin, joten erittdin tarkka ja yksityiskohtainen litterointi ei ollut
tarpeen. Yksityiskohtaisella litteroinnilla tarkoitetaan muun muassa kaikkien tutkimusaineistossa
esiintyvien puheenvuorojen valisten taukojen pituuden merkitsemisté ja miten jokin asia sanotaan
suhteessa edelliseen (emt). Koska litteroin aineistoa myos yliopistotutkija Niina Rutasen ja yliopis-
to-opettaja Jonna Leinosen tutkimusta varten, sain pyynnon kiinnittdd huomioita aineiston litteroin-

nissa pidempiin taukoihin puheissa (useammat sekunnit) seka siihen, jos jokin asia sanottiin erityi-
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sen painokkaasti tai esimerkiksi huudahtamalla. Aineistoa ei ole néin ollen litteroitu Ruusuvuoren
maéaritteleman yksityiskohtaisen litteroinnin mukaan, mutta siind on kuitenkin huomioitu esimer-
kiksi tauot puheessa, jos ne ovat kestdneet useita sekunteja. Litteroitu aineisto, jonka toimitin Ruta-
selle ja Leinoselle on taysin sama, jota kaytin myos tdassa tutkimuksessa ja sitd on yhteensé 86 si-

vua.

Temaattinen analyysi etenee litteroinnin jalkeen alustavaan koodaukseen siitd, mitd mielenkiintoista
tietoa aineistosta on noussut ja mit4 ideoita se on tutkijan padssa muodostanut. Koodatut tiedot
eroavat kuitenkin analyysin edetessdé muodostuvista teemoista, jotka ovat yleensé paljon alustavia
koodauksia laajempia. (Braun & Clarke 2006, 18.) Tutkimusprosessin edetessa myos tutkijan né-
kemykset ja tulkinnat tutkittavasta ilmiosté kehittyvét (Kiviniemi 2007, 81). Tutkimukseni analyy-
sissa aloitin aineiston jasentelyn hyvin laajan koodauksen avulla, joka osaltaan auttoi minua paase-
maan entista syvemmin sisalle aineistoon. Ensimmaisen jasentelyn tuloksena koodiluokkia syntyi
yhteensa seitsemén: aikuisten toiminta ja asenteet; en mind, mutta ne muut; kaaos; lasten kuulemi-
nen; tydyhteisd; vanhemmat; teematon. Vaikka lopullisiin tutkimustuloksiin ei paatynyt yksikaan
naista ensimmaiseksi muodostuneista koodiluokista sellaisenaan, kuin ne tassd vaiheessa olivat, ne
johdattivat minut tarkastelemaan aineistoa erilaisista ndkdkulmista, joiden avulla pystyin etenemaén

analyysissa.

Koodauksen jalkeen temaattisessa analyysissa edetddn syvallisempadn teemoitteluun. Téssa vai-
heessa tutkija jasentdd koodeja laajempien teemakokonaisuuksien alle esimerkiksi taulukoiden ja
miellekarttojen avulla. Oleellista on 16ytaa koodeille yhteisia tekijoitd, jotka yhdistavat ne tiettyyn
teemakokonaisuuteen. Tassa vaiheessa tutkijalla voi olla myos joukko koodeja, jotka eivét sovi
mink&an teeman alle, ja tdimé& on hyvaksyttavaa. (Braun & Clarke 2006, 19-20.) Taman tutkimuk-
sen analyysissa muodostin koodeista erilaisia taulukoita (liitteet 3 ja 4), joiden avulla sain entistd
syvéllisemmén kuvan aineistosta. Vaikka kyseessa on laadullinen tutkimus, jasensin ajatuksiani
aineistosta myds maaréllisen taulukon avulla. Taulukoiden avulla sain koottua myds hyvin tiivistet-
tyd yhteenvetoa tutkimusaineistosta, joka puolestaan auttoi minua hahmottamaan teemojen koko-

naisuutta.

Seuraava temaattisen analyysin vaihe pitaa siséllddn muodostuneiden teemojen tarkentamisen. Té&s-
sd vaiheessa tutkija voi huomata, ettd osa muodostetuista teemoista ei saa tuekseen riittavasti tietoa
tai vastaavasti kaksi teemaa pitaa sisalladn samankaltaista aineistoa ja ndin muodostaa yhden uuden
teeman. Kun tutkija on tyytyvédinen muodostamiinsa teemoihin, alkaa teemojen tarkempi jasentely

ja madrittely. Tutkijan on tarkedd tunnistaa jokaisen teeman ydin, mita se pitéa sisallaédn. Teemat on

37



tarked pitaa selkeind ja on turhaa yrittda tuoda niihin erityisia hienouksia tai muita monimutkaisia
tekijoitd. Tutkijan on myos oleellista tunnistaa, miké tekee mistakin teemasta mielenkiintoisen ja
perustella se. (Braun & Clarke 2006, 20—22.) Taman tutkimuksen analyysissa paatin lahted tarken-
tamaan teemoja yksinkertaisesti siten, ettd aloin kirjoittaa tutkimustuloksia kirjalliseen muotoon
edelld mainittujen taulukoiden avulla. Kirjoitusprosessin myota teemojen ydin aukeni minulle ja
sain jalostettua teemat lopulliseen muotoonsa. Muodostin teemat kasvattajien puheen perusteella
seuraavanlaisiksi: kasvattajan osallisuutta mahdollistavaan toimintaan siséltyy aktivoiva seka huo-
mioiva toiminta ja kasvattajan osallisuutta rajoittavaan toimintaan sisaltyy kontrolloiva seka passi-

voiva toiminta.

Viimeisend vaiheena temaattisessa analyysissd on tutkimusraportin kirjoittaminen. Riippumatta
siitd, onko kyseessd akateeminen véitoskirja tai opinnéytetyo, tutkijan on kirjoitettava monimutkai-
sesta aineistostaan kattava, johdonmukainen ja laadullinen raportti, joka vakuuttaa lukijan ja tuo
esiin myos tutkijan perehtyneisyyden aiheeseen. (Braun & Clarke 2006, 23.) Tutkija joutuu teke-
madn joukon erilaisia valintoja myos raportin kirjoitusvaiheessa muun muassa sitaatteihin ja vastaa-
jien tunnistetietoihin liittyvia (Eskola 2007, 180). Taméan tutkimuksen raportoinnissa kaytén tutki-
musaineistosta lainattuja sitaatteja tukemaan tulkintojani aineistosta. Sitaatit ovat taysin suoria lai-
nauksia tutkimusaineistosta, mutta anonymiteetin sailyttdmiseksi olen muuttanut murrepuheen Kir-
jakieleksi ja osallisuusprojektien nimistd puhuttaessa muuttanut niiden nimet. Lainauksissa esiinty-
vat nimet on my6s muutettu. Tunnistetietoja en ole sitaateissa kayttanyt, koska niiden kéytto ei tuo
tutkimukseen mitaén lisdarvoa. Jokaisen sitaatin esittdja on lastentarhanopettaja ja sukupuoleltaan
nainen. Tutkimusraportissa esiintyvissa sitaateissa kaytan joissakin tapauksissa myos kolmea pistet-
t4 (...). Tama tarkoittaa sitd, etté sitaatissa esiintyvasta puheesta on poistettu analyysin kannalta epa-
oleellisia sanoja tai kohtia. Naita ovat esimerkiksi toisen ihmisen péaélle puhuminen, siten ettd sitaa-
tin esittdja on keskeyttanyt puheensa ja jatkanut sitd hetken pé&ésta uudestaan tai sitaatin esittaja pu-
huu poistetuissa kohdissa jotain epéoleellista, jota ei ole perusteltua kayttaa analyysin tukena. Yh-
dessa tapauksessa jatin sitaatista pois muutaman sanan, koska ne olivat tulkintani mukaan liian hen-

kilokohtaisia asioita.

Kun aineiston analyysin perustana on litteroinnin avulla tuotettu tekstiaineisto, litteroinnin avulla

tavoitetaan vain pieni osa todellisessa keskustelutilanteessa tarjolla olevasta informaatiosta. Huoli-

matta siité, ettd tutkija kirjaa ylos kaiken kuulemansa puheen, osa ja& aina kuulematta tai peittyy

muiden lasndolijoiden puheeseen. Litteroidessaan tutkija miettii lisaksi omaa tutkimusaihettaan ja

aineistolle tarkoitettuja analyyttisia kysymyksid. Samalla hén tekee valintoja sen suhteen, mika sa-

notussa on tutkimuksellisesti relevanttia, eli tulkitsee aineistoa. Ndma tilanteet on vaistaméatta osa
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tdman Kkaltaista tutkimustyotd, mutta tutkijan on tarkeda tiedostaa tamé tulkinnallisuus aineiston
analyysi- ja raportointivaiheessa seka keskustella sen mahdollisista vaikutuksista tehtyyn analyy-
siin. (Ruusuvuori 2011, 428.)

Tassa tutkimuksessa kaytetty aineisto on kokonaan litteroitu tutkijan toimesta, joka ei ole osallistu-
nut aineiston keruuseen. Minun ei siis tarvinnut tehda analyysivaiheessa valintoja sellaisen nonver-
baalisen viestinndn, kuten ilmeiden ja eleiden vaikutuksesta omaan tulkintaani, koska naita en ole
néhnyt. Aineistosta on kuitenkin kuultavissa esimerkiksi oman tulkintani mukaan ironista d44nensé-
vyé ja hermostunutta naurua. Liséksi aineiston nauhoitettu laatu on joiltain osin epaselva, joten osia
keskusteluista j&& puuttumaan vaistamatta. Muun muassa nédiden asioiden kanssa minun on tehtdva
tutkijana valintoja: kuinka tulkitsen ironisen dénensdavyn? Mité vaikutusta silla on tutkimuksen né-
kdkulmasta tutkimustuloksiin? Sivuutanko taysin epéselvat puheen kohdat vai poiminko sielté osia
ja teen tulkintoja niiden pohjalta? Koska aineisto on kokonaisuudessaan niin laaja ja monipuolinen,
paadyin jattdmaan ndma kohdat analyysin ulkopuolelle. Téalld menettelylld minimoin myoés riskin

tulkita aineistoa vaarin.

Vaikka tutkimusaineisto koostuu kahdenlaisista keskusteluista (ryhmahaastattelu ja ryhmékeskuste-
Iu) analysoin niité kuitenkin yhtena kokonaisuutena. Molempia aineistoja yhdistaa niiden keskuste-
lujen vapaamuotoisuus ja vuorovaikutus kaikkien ryhman jasenten kesken. Lisdksi molemmissa
keskustelumuodoissa esiintyy samankaltaista puhetta lasten osallisuudesta, joten myds tutkimusky-
symysteni kannalta oli mielekasta analysoida keskusteluja yhtend kokonaisuutena. Jotta keskustelu-
jen analysoiminen erikseen olisi ollut perusteltua, olisi tutkimus vaatinut erilaiset tutkimuskysy-

mykset.
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5 OSALLISUUDEN PERUSTANA TOIMIVA TYOYHTEISO

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella kasvattajien puheen kautta sitd, kuinka he omalla
toiminnallaan ja yhdessa toisten kasvattajien kanssa vaikuttavat lasten osallisuuden toteutumiseen
paivakodin arjessa. Kasvattajat ké&sittelivat osallisuutta monipuolisesti puheessaan. Intensiteetti kes-
kusteluissa oli vaihtelevaa: toisinaan esimerkkejé annettiin konkreettisesti oman toiminnan kautta,
joskus esimerkin keskiossa oli tydpari tai joku muu kasvattaja. Kasvattajien puheessa kuvastuivat
mya0s niin sanotusti ihanteelliset tilanteet, joilla tarkoitan sitd, ettd kasvattajat toivat ajatuksen tasol-
la esimerkin ideaalitilanteesta, mutta néita tilanteita ei kuitenkaan kuvattu konkreettisen esimerkin
kautta. Puheessa kasiteltiin myos vanhempien toimintaa lasten osallisuuden nakdkulmasta, kerrot-
tiin kokemuksia kohtaamisista heidan kanssaan. My®s lasten toimintaa osallisuuden suhteen pohdit-
tiin ja toisinaan myds ihmeteltiin. Kasvattajien puheesta ilmeni, ettd heilla on sekd kdytannon etta

teorian tasolla monipuolista tietoa ja kokemusta lasten osallisuudesta.

Aineistoa analysoidessa yhdeksi keskeiseksi teemaksi keskusteluissa nousi tydyhteiso. Tydyhteison
merkitysta lasten osallisuuden toteutumisen kannalta nostettiin puheessa paljon esiin. Keskinen
(1999, 7) esittdakin toimivan tydyhteisén olevan voimavara, jonka avulla lapsille voidaan luoda
paivakodissa hyva ympdristd kehittyd ja kasvaa. Tauriaisen (2000) ajatukset yhtenevat Keskisen
ajatusten kanssa. Hanen mukaansa kasvattajien valisella yhteisty6ll& ja tydyhteison ilmapiirilla on
vaikutusta lasten osallisuuden toteutumiselle. Tydyhteison kehittamista on pidetty myos tutkimus-

ten (Lastentarhanopettajaliitto 2004, 29) mukaan tarkeana.

Tassa tutkimuksessa tydyhteison merkitys korostui kasvattajien puheessa lasten osallisuuden mah-
dollistamisen nédkokulmasta. Tutkimustulosten perusteella perustana lasten osallisuuden toteutumi-
selle on toimiva tydyhteisd. Toimivaksi tydyhteisé kuvattiin silloin, kun paivakodin tyontekijat ovat
samanhenkisia ja tyontekijoiden valilla vallitsee yhteiset arvot. L&heisin tyoyhteiso eli samassa lap-
siryhméssa tydskentelevien aikuisten oma tiimi, kuvattiin puheissa péaaosin positiivisessa valossa.
Toimivan tydyhteison edellyttdmat ominaisuudet tiimin sisalla siis tayttyivat. Kun tydyhteiso laaje-
ni koskemaan koko taloa tai vield laajemmin useita yksikoitg, tydyhteison toimivuus heikkeni. On-
gelmana osallisuuden toteutumiselle nahtiin se, ettd muut tyontekijat eivat olleet valmiita ottamaan

vastaan uusia ideoita ja naiden ideoiden "myyminen™ heille oli iso tyo.
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Oma tiimi kuvattiin puheessa padosin positiivisessa valossa. Tiimin yhteisty¢ on vaivatonta, koska
kaikilla on samansuuntaisia ajatuksia. Omassa tiimissa toiminnan kuvailtiinkin olevan hyvin lasten
osallisuutta mahdollistavana. Joissain tapauksissa tyopari oli myds tukemassa oman ajattelun muo-
vautumista, joka puolestaan edes auttoi lasten osallisuuden toteutumista oman toiminnan kautta.
Tata kuvattiin puheessa siten, ettd tyopari omalla toiminnallaan auttoi kasvattajaa nakeméan puut-
teita omassa toiminnassaan, jota h&n lahti muokkaamaan lasten osallisuutta paremmin mahdollista-
vaksi. Kuitenkin toimivan tiimin perustanakin néhtiin olevan yhteiset arvot, joita ilman edes yhden
tiimin kokoinen tydyhteiso ei voi toimia. Jos yhteiset arvot ja toimintakdytannot puuttuvat tiimista,
se aiheuttaa epasopua paitsi tiimin jasenten valilla myos rajoittaa lasten osallisuuden toteutumista,

kuten seuraava esimerkki kuvastaa.

"Mulla on tdlld hetkelld kahen ihmisen tiimi, jossa mind toimin, sitte ja ndin, toinen ei
toimi. ... Sen huomaa lapsista sen ristiriidan... Et sit md vaadin tiettyjd asioita ja toi-
nen ei, et lapset oppii pelaa siind. ...et toinen ei koe sitd niin tirkedks, ndikee sen ni-
pottamisena. Ni sillon kun mé oon paikalla, ni sillon se jaksaa. Nimenomaan sillo, jos

)

md oon pois ni sillo. ... ni sit md alotan taas alusta sen homman.’

Kun tydyhteiso laajeni koskemaan koko taloa tai useampaa yksikkdd, myos lasten osallisuuden to-
teutumisen néahtiin muuttuvan haasteellisemmaksi. Yleisimpéana ongelmana kuvattiin olevan nimen-
omaan se, ettd muut eivét ajatelleet osallisuudesta samalla tavalla, eikd toimintaan sitouduttu tdmén
takia. My0s yhteisten arvojen puute koettiin osallisuutta rajoittavaksi tekijéksi. Arvokeskustelujen
tyoyhteisdjen kesken uskottiin olevan kuitenkin yksi ratkaisu siihen, miten lasten osallisuutta pai-

vakotien arjessa saataisiin lisattya:

”No meiddn ryhmdssd se (uusi lasten osallisuutta edistavé toimintakéyténto) jaa var-
masti elamédan, mutta jos tata laajennettas koko paivéakotia koskevaks, ni se tarviis

’

valtavan, kaikkia tyontekijoitd koskevan arvokeskustelun.’

Joissakin tapauksissa kuvattiin tilanteita, joissa osallisuutta rajoittavan toiminnan taustalla uskottiin
olevan tietdmé&ttomyys siitd, mitd osallisuus oikeastaan tarkoittaa. Monesti koettiin mygs, ettd muut
tyOyhteisdssa leimaavat uusien toimintakaytantdjen ehdottajat "uudistushenkisiksi hihhuleiksi*. Pu-
heessa kuvastui vahvasti kasitys siitd, ettd uusien ideoiden ehdottaminen oli vaikeaa siksi, koska se
saatettiin tulkita ammattitaidon kyseenalaistamiseksi. Yleinen ndkemys oli my0s se, ettd uusia toi-
mintatapoja ja toimintakaytant6ja piti "myyda" tai "syottad” muille tyoyhteisossa, ja tdma koettiin

haastavaksi:
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”Se on juuri, kun sd puhuit siitd myymisestd. Tdssdkin asiassa, ni tuntuu, et joskus
taytyy vaantaa rautalangasta, ettd ymmarratko, tad homma mika nytten tehdaan, se

’

on myohemmin sitten paljon helpompaa.’

Kasvattajien puheesta ilmenee, ettd lasten osallisuuden toteutuminen péivakodin arjessa on riippu-
vainen aikuisten toimivasta tyoyhteisosta. Kasvattajat toivat puheessaan esiin, ettd tyoyhteiso tiimin
tasolla on yleens& toimiva, mutta tiimid suuremman joukon kattava tydyhteiso alkaa tuottaa paljon
erilaisia arvokasityksia ja mielipide-eroja, joiden kuvattiin olevan ongelma osallisuuden toteutumi-
selle. Laajempien tydyhteisdjen toimivuutta parantaisivat kasvattajien mielestd arvokeskustelut,
joissa jokainen osallistuja saisi ddnenséd kuuluviin, voitaisiin sopia yhteiset pelisaannot ja sitd kautta
sitoutua uusiin toimintakaytantoihin. Myos Puroila (2002, 141) tuo tutkimuksessaan esiin tydyhtei-
son toimivuuden merkityksen. Hanen tutkimustuloksistaan ilmenee, etta tyontekijoiden vélinen yh-
teisyys ja samanhenkisyys on varhaiskasvattajien arkitydssa merkittavéa tekija. llmion kaantépuole-
na kuvattiin puolestaan yhteisyyden puute ja tyoyhteison véliset konfliktit, jotka haittasivat osaltaan

my0s varhaiskasvatustyota.
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6 KASVATTAJAN TOIMINTA LASTEN OSALLISUUDEN
TOTEUTUMISESSA

Tasséa tutkimuksessa pyrittiin selvittdmaén myaos sitd, miten kasvattajat kuvaavat lasten osallisuuden
mahdollistamista ja rajoittamista paivakodin arjessa. Keskusteluissa puhuttiin paljon omista koke-
muksista ja kuvattiin niitd myos esimerkin kautta. Kasvattajat pohtivat omaa suhdettaan lapsiin seké
osallisuuden mahdollistamiseen ettd rajoittamiseen nakokulmasta. Myos esimerkit tydyhteison toi-
minnasta nousivat esiin, kuin myds edellisessa luvussa kuvatut ajatuksen tason esimerkit ideaaliti-
lanteista. Aineistosta nousi merkittavasti esille lasten osallisuus suhteessa aikuisen toimintaan. T&ta
toimintaa lahdin analysoimaan tarkemmin ja havaitsin, etta kasvattajat kuvasivat toimintaansa seké
osallisuutta mahdollistavana etta rajoittavana. Kasvattajien puheen perusteella kasvattajan toiminta
seké osallisuuden mahdollistajana etté rajoittajana voi olla kahdentyyppinen. Kun kasvattaja mah-
dollistaa lasten osallisuutta, hédnen toimintansa voi olla lasta aktivoiva tai lasta huomioiva. Rajoit-

tamalla lasten osallisuutta aikuisen toiminta on joko lasta kontrolloivaa tai lasta passivoivaa.

Kasvattajan toiminnan ollessa lasta aktivoiva, lapset ovat aktiivisia toimijoita arjen toiminnassa
muun muassa toiminnan suunnittelun ja arvioinnin kautta. Kun kasvattajan toiminta on lasta huo-
mioiva, lasten osallisuutta mahdollistetaan hanen arjessaan esimerkiksi luomalla aikataulut lasten
tarpeiden mukaan. Kontrolloivan toiminnan kautta kasvattaja rajoittaa lasten osallisuutta siten, etta
lapset ovat kasvattajan toiminnan kohteina. Lasta passivoivan toiminnan kautta kasvattaja tekee
lapsesta passiivisen toimijan, jolla ei ole toiminnan sijaa omassa arjessaan. Tama jaottelu ei kuiten-
kaan aseta yksittdista kasvattajaa ainoastaan tietylla tavalla toimivaksi, vaan kasvattaja voi mahdol-

listaa tai rajoittaa lasten osallisuutta eri tilanteissa eri toiminnan kautta.

Lasten osallisuus rakentuu suhteessa kasvattajiin ja toimintaymparistoén. Emilson ja Folkeson
(2006, 233) tuovatkin esiin, ettd aikuisen tehtdva on ennen kaikkea mahdollistaa lasten osallisuus
vastaamalla tdmén aloitteisiin yhteisissd vuorovaikutustilanteissa. My6s tdmén tutkimuksen aineis-
tossa kasvattajat jasensivat puheessaan lasten osallisuutta suhteessa kasvattajiin seka heidan toimin-
taansa. Aineistoa lukiessani havaitsin, ettd lasten osallisuutta mahdollistavat esimerkit kuvattiin
yleensd siten, ettd puhuja oli kuvatussa esimerkissa mukana ja omalla toiminnallaan mahdollista-

massa lasten osallisuutta. Vastaavasti osallisuutta rajoittavat esimerkit kuvattiin padosin siten, ettd
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toiminnassa oli mukana joku toinen, ja puhujan rooli tassa esimerkissa oli korkeintaan tilanteen

havaitseminen.

6.1 Kasvattaja osallisuuden mahdollistajana

Kasvattajien puheessa ilmeni, ettd kasvattaja voi mahdollistaa lasten osallisuutta kahden erilaisen
toiminnan kautta. Kasvattajan toiminta voi olla joko lasta aktivoivaa tai lasta huomioivaa. Kun
kasvattajan toiminta on lasta aktivoivaa, lapselle mahdollistetaan aktiivisen toimijan rooli jossakin
toiminnassa. Tamé teema pitaé sisallaan nimenomaan osallisuuden konkreettisimman ilmenemis-
muodon eli aktiivisuuden. Sitd voisi kuvailla myos siten, ettd lapsi osallistuu toimintaan. Lasten
osallisuuden mahdollistamisen kasvattajan lasta aktivoivan toiminnan kautta voi kasvattajien pu-

heen perusteella jakaa neljadn luokkaan, joita ovat:

- lapset osallistuvat siséllon suunnitteluun toiminnassa, jonka raamit kasvattaja on maaritellyt
- lapset ovat mukana toimintaymparistdn suunnittelussa ja toteutuksessa
- lapset ovat mukana toiminnan arvioinnissa

- lapset osallistuvat kasvattajan jarjestdmaén toimintaan

Silloin, kun kasvattajan toiminta on lasta huomioivaa, lapsen tarpeet on huomioitu hénen arjessaan
esimerkiksi kasvattajan havainnoinnin kautta. Taméa teema pitaa siséllaédn kaiken sellaisen lapsen
olemisen ja osallisuuden, joka ei ole nakyvaa ja joka harvoin mielletdan osallisuudeksi. Karlssonin
(2005, 8) mukaan lapsi tuntee olevansa osallinen silloin, kun hanen tarpeensa on huomioitu arjen
tilanteissa ja hanella on mahdollisuus ilmaista ja toteuttaa itsed&n ikatasolleen sopivalla tavalla.
Tasséd teemassa nakokulma on nimenomaan lapsen osallisuuden tunteessa, etta lapsi voi tuntea ole-
vansa osallinen omassa ryhmassaén vaikka osallisuuden konkreettisin ilmenemismuoto, aktiivisuus,
jaisikin puuttumaan. Lasten osallisuuden mahdollistumisen kasvattajan lasta huomioivan toiminnan

kautta luokittelin kasvattajien puheen perusteella myds neljdan luokkaan, joita ovat:

- lapsilla on mahdollisuus osallistua toimintaan omien kykyjen, taitojen ja tahdon perusteella
(myo6s vapaus olla osallistumatta)

- lasten ideoiden ja aloitteiden huomioiminen

- aikataulut luodaan lasten tarpeiden mukaan

- leikkivélineet ja muu materiaali ovat lasten saatavilla

44



Seuraavassa taulukossa on esitelty vield yhdessa kokonaisuudessa kasvattajien toiminta, joka mah-

dollistaa lasten osallisuutta.

TAULUKKO 2. Kasvattajien toiminta lasten osallisuuden mahdollistajana.

Lasta aktivoiva toiminta Lasta huomioiva toiminta

Lapset osallistuvat sisallén suunnitteluun toi- Lapsilla on mahdollisuus osallistua toimintaan
minnassa, jonka raamit kasvattaja on maaritellyt | omien kykyjen, taitojen ja tahdon perusteella

Lapset ovat mukana toimintaympariston suun- Lasten ideoiden ja aloitteiden huomioiminen
nittelussa ja toteutuksessa

Lapset ovat mukana toiminnan arvioinnissa Aikataulut luodaan lasten tarpeiden mukaan
Lapset osallistuvat kasvattajan jarjestamaan Leikkivélineet ja muu materiaali ovat lasten
toimintaan saatavilla

6.1.1 Lasta aktivoiva toiminta

- lapset osallistuvat sisallon suunnitteluun toiminnassa, jonka raamit kasvattaja on maaritellyt
- lapset ovat mukana toimintaympariston suunnittelussa ja toteutuksessa
- lapset ovat mukana toiminnan arvioinnissa

- lapset osallistuvat kasvattajan jarjestdimaén toimintaan

Ensimmaisend kuvattu lasten osallisuutta mahdollistava tekijé lasta aktivoivan toiminnan nakokul-
masta oli lasten osallistuminen sisallén suunnitteluun toiminnassa, jonka raamit kasvattaja on maa-
ritellyt. Yleensd tdmankaltainen toiminta piti sisallaan aikataulultaan ennalta suunnitellun toiminta-
tuokion, joka painottui joko liikuntaan tai kddentaitoihin. Lasten osallisuus mahdollistui paljolti

kasvattajien kysymysten kautta, joiden pohjalta toimintaa lahdettiin yhdessa toteuttamaan:

”...sitten mdd aattelin sen niin, ettd lapset saa ite pddttdd, ettd minkdlaiset niinku
toimintapisteet siel, mité ne sinne haluaa. Ja ne ite paatti ne pisteet ja sit me mentiin

yhessd, rakennettiin se.”

Téassa lasten osallisuutta mahdollistavassa kuvauksessa on kuitenkin havaittavissa myds muun mu-
assa Karlssonin (2000, 2005) esiin nostama paivahoidon kyselykulttuuri, ja se, ettd todellinen péaa-

tosvalta lopputuloksesta on aikuisella:
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"M olin kuitenkin kattonu, et sinne tulis vahan joka osa-aluetta. ...ja sit sanoin, et
mika vois olla sellanen, missa péaasisitte hyppdamaan vaikka, ja sit ne ite, et ok, no
siksak-hyppy penkill&, ja nain. Et siin niinku m& olin miettiny sen kyll&, et nain teh-
daan, ettd mitd ma haluan siltd, mut sit lapset sai vaikuttaa siihen, et kuinka teh-
dddn.”

Karlsson (2000, 66) tuo esiin, ettd aikuisten puheen ja aloitteiden osuus suomalaisessa paivéhoitoa
ja koulua koskevissa tutkimuksissa on ollut 70-90 prosenttia ja kaikkien lasten yhteen laskettu pu-
heenosuus vain 10-30 prosenttia. Myds tamén tutkimuksen aineistossa kasvattajat tuovat puhees-
saan esiin paljon tilanteita, joissa aikuinen tekee aloitteita ja esittaa kysymyksia lapsia huomattavas-
ti enemman. Stenius ja Karlsson (2005, 21) korostavat kuitenkin, ettd yleensa aikuisen tarkoituspe-
rat kysymysten esittdmiselle on hyvét, mutta kysymysten esittdminen muuttaa nopeasti vain muoto-

aan lapsia tenttaavaksi.

Lapset saivat vaikuttaa myds suurempien projektikokonaisuuksien sisaltéihin. Tassa yhteydessa on
syyta muistuttaa, ettd taménkaltaisia projektikuvauksia ilmeni aineistossa paljon, koska kyseessa oli
Mentor-koulutukseen sisaltyvan osallisuusprojektien kuvausta. Projektin luonteesta riippumatta,
naille kaikille kuvauksille oli kuitenkin yhteista se, ettd projekti alkoi silla, ettd lapsille selvitettiin
mika on projektin tarkoitus, jonka jélkeen lapset saivat esittdd omia mielipiteitdan yleensé kasvatta-
jan kysymysten johdattelemana. Kaytdnnot lasten osallisuuden mahdollistamisesta ndissa projek-
teissa vaihtelivat kuitenkin l&hes daripaasté aaripadhan. Erdan kuvauksen mukaan kasvattaja oli niin

johtavassa roolissa projektissa, etté valitsi lasten esitykseen sopivat musiikit:

"Sitten tehtiin meiddn saliin (esitys) ja valittiin yhdessd sinne musiikkia tai siis oikees-
taan aikuinen valitsi, mut lapsilla hyvaksytti, etta kayko taa teidan esitykseen tdd mu-
siikki ja kylla meilla oli joka esityksessa pukeutumiseen ja esitykseen sopiva musiikki

12

ja.

Toisessa aaripééssa vastaavasti kasvattaja pidattdytyi omista ehdotuksistaan taysin ja antoi lapsille

mahdollisuuden omien ideoiden tuottamiseen taysivaltaisesti, kuten seuraava keskustelu osoittaa:

“Ja tdssdkin kun oli sitten, oli niitd makuja ja oli niitd ruoka-aineita, ni sitte kun en

voinut sanoo niille lapsille, et nditd vois haistella.”

"Ei kait ne oo kiellettyjd ne aikuistenkin ideat?”
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”No ei varmaan, mut toistaseks just, yritin piddttdytyd niin kauan, kun niiltd kerta al-

ko tulla niitd heti jo itessddn, etten heti oo ite sielld, et no no, entds ndin.”

Lasten osallistuminen kasvattajan méaarittdmén toiminnan sisallén suunnitteluun nayttaisi olevan
kasvattajien puheen perusteella hyvin projekti- tai toimintatuokiolahtdista. Lasten mielipiteiden
kuuleminen ei kuitenkaan jaa vain néenndiselle tasolle, vaan ne huomioidaan kasvattajien puheen
perustella my6s toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa. Parhaimmillaan lapset saavat vaikuttaa
toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen aivan ruohojuuritasolta, jolloin kasvattaja on méaaritellyt
toiminnalle vain todella laveat raamit. Kasvattaja on myos lasten tukena tarvittaessa, mutta antaa

heille mahdollisuuden vaikuttaa omaan toimintaansa niin pitkalle, kuin lapset haluavat.

Toiseksi lasten osallisuus kasvattajan aktivoivan toiminnan ilmenee kautta silloin, kun lapset péase-
vat mukaan toimintaympariston suunnitteluun ja toteutukseen. Toimintaympariston voi méaéritella
monista eri nakokulmista (esim. Brotherus 2004). Taman analyysin viitekehyksessa toimintaympé-
ristélla tarkoitetaan fyysisia ja materiaalisia puitteita, jotka tekevat paivékodista nimenomaan pai-

vakodin, pienten lasten elamaan tarkoitetun tilan (Puroila 2010, 17).

Toimintaympdriston suunnitteluun ja toteutukseen lapset péasivét kasvattajien puheen perusteella
osallisiksi kolmen erityyppisen toiminnan kautta. Lapset saivat valita oman paikkansa ruokailussa
tai muussa toiminnassa sekd osallistua myds poytéjarjestysten ja istumapaikkojen suunnitteluun
esimerkiksi aamupiirissd. Lapset padsivat myos valitsemaan leikkivélineitd ja muita tavaroita toi-
mintaan seka paattaméaan ndille tavaroille ja valineille sijoituspaikat. Liséksi lapset péaasivat konk-
reettisesti rakentamaan omaa leikkiymparistéaan, kun lasten mielenkiinnonkohteisiin oli kasvattaji-
en toimesta tartuttu ja kasvattajat mahdollistivat tdiman erilaisia materiaaleja tarjoamalla. Puheessa
nostetaan esiin myds se, ettd lasten on térke&a itse olla valitsemassa toimintaympériston kannalta
oleellisia asioita. Jos kasvattaja valitsee esimerkiksi erilaisia merkkej&d kuvaamaan lapsille arjen

toimintoja, mutta niilla ei ole lapsille merkitystd, niiden kaytto on tarpeetonta:

“Ja mun mielestd se on juuri tdirkeintd, ettd lapset itse valitsee ne (merkit) ja koko
ryhma hyvaksyy ne tai on hyvaksymatta ne. Etta ne kuvat on tuttuja ja niilla on merki-
tys, eikd vaan se, ettd maa kayn laittaa ton merkin tohon. Kukaan lapsista oo néhny-

’

kdd, mitd toi tarkottaa.’

Lasten osallisuus toimintaympadriston suunnittelun ja toteutuksen kautta ilmenee pienin& arjen toi-
mintoina. Lisdksi ndissé kuvauksissa pienetkin toimintaympériston suunnittelun ja toteutukseen

liittyvét tilanteet ovat kuvauksia sisatilanteista. Myds Venninen ym. (2010, 56) tuovat tutkimuksen-
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sa tuloksissa samanlaisen ilmion esille: vastaajat kokivat toimintaympériston tarkoittavan ainoas-
taan paivakodin sisatiloja. Puroilan (2010, 18) tutkimuksessaan tekemien havaintojen mukaan lasten
paikka on joissakin tilanteissa, esimerkiksi ruokailussa, maéritelty tarkemmin, kuin joissakin va-
paammissa tilanteissa. Taman tutkimuksen aineistossa kuvastuu hyvin se, ettd néista yleisista pai-
vakodin toimintaa méaarittavista tekijoistad pyritddn paadsemaan eroon mahdollistamalla lapsille va-

paus valita esimerkiksi oma ruokailupaikkansa.

Kolmantena lapsen osallisuus kasvattajan aktivoivan toiminnan kautta ilmenee puheessa, kun lapsi
on mukana toiminnan arvioinnissa. Paasaantoisesti toiminnan arviointi lasten kanssa tapahtui kuva-
uksissa siten, etté lapsilta kysyttiin mielipidettd toiminnan sujumisesta. Naissa kuvauksissa palataan
jalleen paivékodissa vallitsevaan aikuisjohtoiseen kyselykulttuuriin. Tutkimusten (mm. Emilson &
Folkesson 2004, 225; Karlsson 2005, 35) mukaan lapset puolestaan haluavat vastata aikuisten odo-
tuksiin ja tulla mukaan keskusteluun toivotulla tavalla, minka vuoksi he usein miettivat, miten hei-
dén kuuluisi aikuisen mielestd vastata. Seuraava esimerkki toiminnan arviointikeskustelusta tuo
esiin sen, kuinka lapset pyrkivat vastaamaan siten, miten olettavat kasvattajan haluavan ja vield

muuttavat vastaustaan kasvattajan mieliksi.

"Viime viikolla me kdytiin kierros ldpi siitd, et miten on menny ja miten ootte tykanny,
Jja kaikki oli et, joo joo, hyvin menee. Ja kunnes yks poika totes, ettd “en ole, et en 00
muistanu ”, kun puhuttiin, ettd jutellaan rauhallisella ddnelld niitten omien poytdikave-
reitten kanssa. Ja sit maa tuuletin sielld, et hienoo! Et miten s& noin hienosti osasit
ajatella, et toiset kattovat, et miten se tota kehuu, kun juuri kerto hélméilleensa, et
hetkinen. Sit md sanoin, et “aatelkaa kuinka hienosti Jussi osas aatella omaa kayttay-
tymistaan, et monet aikuisistakaan ei osaa noin ajatella”. Sit monet oli, et joo, en mdéa-

kédn, joskus oon, ei en vield osaa.”

Kasvattajien puheessa ilmeni, ettd heidan tarked tehtdva arviointikeskusteluissa on se, etta lapsille
tehdé&én selvaksi, mik& toiminnan tarkoitus on. Vaikka toiminnan tarkoitus on hyvéa ja mahdollistaa
nimenomaan lasten osallisuus arviointiin, ennen toiminnan aloittamista on erittdin tarkeaa, etta lap-
set tiedostavat toiminnan perimmadisen tarkoituksen, joka ei ole kasvattajan miellyttdminen. Kasvat-
tajat tiedostavat kuitenkin sen, ettd lapset ovat hyvin uskollisia kasvattajan sanomalle sdénndélle, ja

tdman tiedon pohjalta on hyva lahted rakentamaan uutta, lasta oikeasti kuulevaa toimintakulttuuria:

“"No semmonen tuli mulle heti mieleen, ettd miten niinku jotenkin uskollisia lapset on

sille aikuisen sanomalle saanndlle. Et sitten maa niinku ajattelin tdssa mun projektis-
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sa sitd, etté ihan oikeesti mun tayty herattaa lapsetkin, et ihan oikeesti te saatte sanoa,
et kysyin niinku sun mielipidetta. Ett4 hirveen varovasti ne lahti niinku tahdn mukaan
ja sit oikeesti, kun ne tajus sen, et talla mun sanomisella on arvoo, etta se jopa toteu-
tetaan ni sit ne vasta tajus, et mista tassa on kysymys. Et ihan niinku arastellen, et

saadaanks me tosiaan?

Arviointia lasten kanssa tehtiin perinteisen kyselyn lisdksi myos siten, ettd lapset péaasivat yhdessa
kasvattajan kanssa miettiméan, miten sitten toimitaan, jos joku kéayttaytyy yhteisesti sovittujen séan-
tojen vastaisesti. Aineistosta kuvastui hyvin selkedsti kasvattajien tietoisuus siitd, ettd lapset arvos-
tavat toimintaa ja Kiinnittavat myos omaan kaytokseensa paljon paremmin huomiota, kun heidat on
otettu mukaan arvioimaan omaa toimintaansa ja madrittelemadn sdéntdjenvastaiselle toiminnalle
itse sanktiot. My6s Stenvallin & Seppalan (2008, 34) esittivat tutkimustuloksissaan samankaltaisia
havaintoja: tutkimukseen vastanneiden paivékodin tyodntekijoiden mukaan lasten osallistuminen
saantojen laatimiseen sitouttaa heidat toimimaan niiden mukaisesti helpommin, kuin jos vain aikui-

nen olisi laatinut saannot yksin.

Perinteisen kyselykulttuurin vallitseva asema toisaalta sokeutti myds kasvattajat arvioinnille, koska
usein sanottiin, ettd arviointia ei ole tehty, jos sita ei ole tehty nimenomaan kyselyn kautta. Seuraava
esimerkki kuvastaa kuitenkin erinomaisesti sen, ettd toiminnan arviointi yhdessa lasten kanssa voi

olla paljon muutakin kuin aikuisjohtoista kyselya:

”Semmonen meilld on tavallaan liittyy tuohon (arviointiin), ettd on, on tota siind mika tee-
ma sitten onkaan, niin tota syksylla on kéasitekartta, mita ne sillon keksii (asiaan liittyvaa)
lapset, ja sitten on taas kevaalla. Etta esimerkiks viime talvena kun oli (projekti), ni kylla se
vaan lisaéntyi se tiedon méaara, etta kasitekarttaan tulee paljo enemman kohtia, kun on koko

vuos menty ja sité eri tavalla késizelty. ”

Lasten tekemat arvioinnit kohdistuivat puheessa paésaantoisesti kasvattajan jarjestdmaan toimintaan
ja omaan kayttaytymiseen. Useimmiten arvioinnit toteutettiin kyselyn kautta ja arviointia harvoin
edes miellettiin arvioinniksi ilman kyselya. Akolan (2007) tutkimuksessa lastentarhanopettajat tuo-
vat esiin, ettd lasten tyypillisin tapa osallistua pdivakodin toiminnan arviointiin on vastata kysy-
myksiin siitd, pidettiinkd toiminnasta ja mika siind on ollut kivointa ja tylsintd. My6s omassa tutki-

musaineistossani taménkaltainen arviointi nousee esiin:

”Mdi oon kysyny, et millanen pdivd sulla oli. Yritdn olla silleen neuraali.”
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”(Sano) mikd yks juttu on ollu kaikista kivointa ja hauskinta.”

Lasten omien arviointien kuuleminen on Turjan (2004, 11) mukaan laadukkaan varhaiskasvatuksen
tunnusmerkki. Kun lasta kuullaan, hanen osallisuutensa lisadntyy. Taman tutkimuksen tulosten pe-
rusteella kasvattajat kuvaavat lasten mahdollisuuksia arviointiin hyvin kapeasti, ja ne toteutuvat
padosin kysymysten kautta ja kohdistuvat toiminnan tai oman kéytoksen arviointiin. Tarkeinté oli-
sikin tehda nakyvéksi my6s muunlaiset arvioinnin muodot, joista yhta mielesténi edustaa hyvin

edelld esitetty késitekartta-esimerkki.

Neljanneksi kasvattaja mahdollisti lasten osallisuutta lasta aktivoivan toiminnan kautta, kun lapset
osallistuvat kasvattajan jarjestimaan toimintaan. Tamankaltaista toimintaa kuvattiin yleisimmin
arjen askareiden, kuten siivouksen, muodossa. Kuvausten perusteella ndma4 tilanteet koettiin lasten
osallisuutta mahdollistavaksi, koska kyseessd oli toiminta, jonka ei perinteisesti kasitetd kuuluvan

lapsen “’tehtiviin” pdiviakodissa:

"Ni just tdd samoin tulee tdd, just tdimmonen klassinen siitd, et kun kevddlld pitds pes-
ta lelut, ni sit aikuiset pesee niitd nukkariaikaan. Ni miks ne ei heité sinne vessan lat-
tialle sankoa ja laita niitd. Meill& on ollu td& suosituin niinku se, et joku saa pesta
jonkun tiskiharjan kanssa. Tai legopalikoita, ja todellakin ne pesee niitd, eika mun

tarvii sielld niinku.”

“Me tdnd vuonna pestiin niinku kesalelut pois just niitten kanssa, pistettiin sinne pi-

halle kuravaatteet pdidlle.”

Lapset osallistuivat kasvattajan jarjestamaan toimintaan myods perinteisemmassa muodossa, kuten
laulu- ja kadentaidonhetkissa. Naissa kuvauksissa osallisuus kuvastuu nimenomaan aktiivisen osal-
listumisen kautta, joissa toiminnan seuraaminen ei valttdméattd ole edes vaihtoehto. Nait4 tilanteita

kuvattiin kuitenkin nimenomaan osallisuutta edistavan toiminnan nakodkulmasta:

"Meilld on kans pdivikodissa silleen, et me aika paljon monia asioita ollaan niinku
yritetty rakentaa niin, ettd etta se ois semmosta lapsia osallistuttettais siihen. Et just
laulu, koko talon lauluhetket, ettei se olis sitd vaan, et istutaan ja joku esittda vaan se,

ettd mahdollisimman paljon kaikki paasis mukaan.”
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Kasvattajat suunnittelivat myos kuvauksissa paljon toimintaa lasten aikaisempien mielenkiinnon-
kohteiden pohjalta. Toiminnan suunnittelussa kuvastui paljon oletukset ja toiveet siitd, milla tavoin
lapset lahtisivat kasvattajan luomaa ideaa jatkamaan:

”...et voisko lapset jotenki sitten ihan tdmmdstd, ettd ne, kiinnostusko ne tekemddn, et
just jotain viireja tai jotain, siis jotain askartelemaan itse ja niista ruettas kehittel-
maan kaikkee leikkej&, ettd minkalaisia muotoja niista sais ja varioppia, et minka va-
risid tehdaan ja tehdaan niihin jotain sarjottamista ja eiks siita ollu jotain ett&, et jos

tehdddn niitd kolmio ympyrd nelié muotoja ja niistd tehddn koristeita sinne.”

Vaikka edell& esitetyssa ja muissa tdménkaltaisissa kuvauksissa ajatus lasten osallisuuden mahdol-
listamisesta on positiivinen, niissd kuvastuu muun muassa Turjan (2011, 45; 51) esiin tuoma ilmid
siitd, ettd aikuisten on helpompi napata vaivihkaa lapsilta ideoita toimintansa suunnittelun tueksi ja
muokata ne itse toiminnaksi kuin tarjota lapsille mahdollisuutta osallistua prosessiin alusta loppuun.
Tassa ilmiossa lienee kyse siitd, miten aikuinen nakee lapsen. Aikuiset haluavat lasten parasta, mut-
ta lapsia ei ndhdé osaavina yksiloind, jotka voidaan ottaa mukaan toiminnan suunnitteluun (Karls-
son 2000, 182). Puroilan (2003, 19) mukaan suomalaisessa péivéakotikulttuurissa aikuisten suunnit-
telemien ja ohjaamien toimintatuokioiden osuus péivéan kulussa onkin perinteisesti ollut ja on yha
varsin merkittdva. Tama korostuu my6s omassa tutkimusaineistossani, joskin lapsille tarjotaan jos-

kus mahdollisuutta vaikuttaa toiminnan sisaltoon.

6.1.2 Lasta huomioiva toiminta

- lapsilla on mahdollisuus osallistua toimintaan omien kykyjen, taitojen ja tahdon perusteella
(myo6s vapaus olla osallistumatta)

- lasten ideoiden ja aloitteiden huomioiminen

- aikataulut luodaan lasten tarpeiden mukaan

- leikkivalineet ja muu materiaali ovat lasten saatavilla

Ensimmainen kasvattajien puheessa esiintynyt toiminta lapsia huomioivasta nakékulmasta on se,
ettd lasten on mahdollisuus osallistua toimintaan omien kykyjensa, taitojensa ja halunsa mukaan.
Tama pitaa sisallaan myos vapauden olla osallistumatta. Muun muassa Bae (2009) ja Nyland (2009)
tuovat esiin, ettd pienillékin lapsilla on kykya ilmaista omia mielipiteitdén. Kasvattajien puheessa

ilmenee myos tdméan tutkimuksen aineistossa tietoisuus pienten lasten kyvyista ilmaista mielipitei-
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taan. Tassa luokassa korostui erityisesti pienten lasten huomioiminen ja tietoisuus siitd, etta pienikin

voi olla osallinen:

VEttd jokainen lapsi sais osallistua niilla taidoilla, mita halla on. Se on tarkeeté, etté

pienikin osallistuu sillai omien mahdollisuuksien mukaan.”

"Kyllihdn kaiken ikdiset lapset osallistuu, ja mut se, ettd tota milld tavalla sitte ottaa
sen asian pienten kanssa ja isompien kanssa Etta ma ainakin nyt ihan konkreettisesti
tdman oman pro- projektini kautta ndin sen, etta se vaikutti se ika ettd, milla tavalla,
mut se et, se on mahdollista myods alle kolmevuotiailla. Etta tata helposti tulee tehtya

’

ei sitd noin pienilld, ei yks- ja kaksvuotiaat, ei ne voi olla osallisia.’

Kuvauksissa nousi myds voimakkaasti esille lapsen yhteisoon kuulumisen tunne oman toiminnan
kautta. Lasten tunnetta osallisuuteen, erityisesti pienten lasten tunnetta, kuvailtiin lasten toiminnan
kautta. Myos se, kuinka tarkeaa lapselle on saada tehdé itselleen merkittavaksi koettua toimintaa,

tuli kuvauksissa ilmi:

i3]

utta just niinku jotenkin semmonen, et se on sitd kumminkin, ettd md osaan toimia,
ma oon osallinen tdss& mun toiminnassa ja tassa ryhmassa ja etta kaikki muutkin te-

’

kee niin.’

“Ja niinku tdrkeetd huomata se, ettd ettd niinku meistd voi ndyttdd siltd, ettd lapsi ei
kauhesti osallistu, mutta semmonen vaikka toisten seuraaminen voi olla kauheen tar-
kee osallistumisten muoto sille lapselle. Etta ei meijan tartte olla niinku huolissaan, et

’

jos joku lapsi ei oo niin mukana siind toiminnassa tai leikissd niinku silld hetkelld.’

Myos sité, ettd jokaiselle lapselle annetaan mahdollisuus osallistua omien taitojensa mukaan, pidet-
tiin tarkednd. N&issd kuvauksissa kasvattajan kritiikki omaa toimintaa kohtaan oli voimakkaampaa,
kuin esimerkiksi aikaisemmassa alaluvussa (6.1.1), jossa kuvattiin aikuisen toimintaa lasta akti-
voivana. Kuvauksissa tuotiin vahvasti esiin se, ettd kasvattajan suunnittelema toiminta ei ole aina
parasta lapselle ja kasvattajan on kyettdva luopumaan omista suunnitelmistaan, jos lapsen tarve sita
vaatii. Esiin nousi my6s pohdintaa toimintatuokioista. Palveleeko hyvinkdin suunniteltu toiminta
lapsen tarpeita, jos lapsi ei ole silld hetkell& valmis ottamaan vastaan kasvattajan suunnittelemaa

ideaa:

2

a jotenki md ajattelen osallisuudessa hirveen tirkeend se, jotenki se semmonen si-

toutuminen, ettd onko toiminta lasten kannalta merkityksellista. Ni ihan kenen vaan
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lapsen, oli sitten erityinen tai tavallinen. Ni jotenkin se se, etta jos jollain on hienomo-
toriikassa harjottelua, niin ajattelenko méaa etté se (kasvattajan paattdma harjoitus) ois
nyt se juttu vai ettd, mentelmid on miljoona, se voi olla ihan niinku mité vaan, nuppi-
palapeleja tai legoilla rakentamista tai sormiskeittilautoja tai pujottelua tai mita
vaan, ettd on niinku miljoona mahollisuutta, joista se lapsi voi valita sen ettd mikd. ...
etté et jotenki se semmonen, ettd onko mahollista vaikuttaa niihin omaa arkea koske-
viin pieniin asioihin, vai tuotetaanko me ne sisallotkin valmiina ettd, ettd kun ma ajat-

telen, ettd tdd pistely kehittdd sun hienomotoriikkaa, ni sdhdn pistelet.”

Edellisen esimerkin puhujan ajatukset yhtenevat Kinoksen (2001, 38-39) ajatusten kanssa. Hanen
mielestéan sisallon keksijéalla ei ole merkitystd, kunhan se vain kiinnostaa lapsia ja on merkityksel-
listd lapsen kannalta. Puroilan (2002, 63) mukaan nykytietimyksen valossa onkin virhe yhdistaa
oppimisen tukemiseen ja edistdmiseen téhtddva toiminta yksinomaan niihin tilanteisiin, joissa ai-
kuinen selvasti opettaa lasta. Painopisteen tulisi olla kasvun ja oppimisen tarkkailussa sen sijaan,
ettd kasvatetaan ja opetetaan. Aikuisen on siis syyta olla tietoinen siitd, miten lapsi oppii ja kehittyy
ja tarkkailla omaa rooliaan suhteessa tahan (emt., 62), eikd maarittd4 automaattisesti lapselle jotakin

toimintaa, jonka olettaa kehittavan lasta.

Pienen lapsen osallisuus alkaa mukanaolosta muiden rakentamassa toiminnassa (Turja 2011, 50).
Tutkimusaineistoni valossa aikuiset ovat yhtd mieltd tdman ajatuksen kautta. Puheesta kuitenkin
ilmeni, ettd mit& pienempi lapsi on, sitd paremmat ovat hanen oikeutensa olla osallistumatta toimin-
taan. Pienemmille lapsille suodaan myds enemman mahdollisuuksia kasvattajan kannalta katsottuna
’jarjettdmadn” toimintaan, esimerkiksi méralld liinalla pdydén pyyhkiminen. Vaikuttaisi siltd, ettd
mitd isommaksi lapsi kasvaa, sitd enemmén hénelt4 odotetaan aktiivista ja tavoitteellista osallistu-

mista.

Toisena lasten osallisuus mahdollistui lasta huomioivan toiminnan kautta, kun kasvattaja huomioi
lasten ideoita ja aloitteita. Puheessa tdma ilmeni siten, ettd kasvattaja puhuu vdhemman itse ja
kuuntelee lapsia enemman. Tassa yhteydessé kasvattajat pohtivat myds omaa ammatillisuuttaan ja
kokivat, ettd ammatillisuus nousee esiin sita kautta, ettd kasvattaja osaa havaita ja lukea lasten toi-
minnasta ne oleelliset asiat, joita hdn voi omalla toiminnallaan ldhted tukemaan esimerkiksi leikin
kautta. Kasvattajat pitivat myos tarkeénd, ettd lapsia havainnoitiin ja heidan mielenkiinnonkohteita
tarkkailtiin, jotta he kykenevét mahdollistamaan ja antamaan lapsille lisad néitd kokemuksia, joista

lapset itselleen elamyksia tuottavat. Toisaalta lasten toiminta-aktiivisuus myos yllatti kasvattajat ja
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havahdutti heidat pohtimaan omaa toimintaansa sen kautta, etta lapsille voi mahdollistaa myés sel-

laista toimintaa, joka ei valttdmatta kasvattajan mielesté lapsille ole mieluisaa:

“Ja toi mitd nyt aattelee, et mihin lapset mielellddn osallistuu, mikd ylldtti ainakin
mut taysin, ettd, et nehan osallistuu mielelladn naihin tdmmadasiin, ettd kun ne saa olla
mukana niinku vaikka pakkaamassa reppuja tai laittamssa mehuja pullohin, tai silleen
niinku. Et ne melkein tappelee kuka saa tulla. Et meidan oli pakko teh& kans semmo-
nen niinku, kuka on vuorossa, kuka tulee kirjastoautoon ja kuka saa olla apulainen.

Ndd tammoset tehtavit.”

Toisinaan koko paivékodin toimintakulttuuri voi perustua lasten kuulemiselle ja aloitteisiin tarttu-
miselle. Silloin taustalla on idea, ettd toimintaympariston kautta arjessa on koko ajan mahdollisuus

tarttua lasten aloitteisiin:

“Meilld ei esimerkiks oo koko pdivikodissa yhtddn ainutta tuokiota silld ajatuksella,
et me suunniteltas etukateen joku hetki, joka nyt vaan vedetéddn koko ryhméalle. Nii
koska se pointti l&htee siitd, et meilla on lahetty si- sen toimintaympariston kautta sii-
hen, et arjessa on koko ajan mahollisuuksia tarttuu eri tilanteisiin. Jos me aikuisina
tartutaan siihen, mita sieltd nousee, ni itseasiassa, mika nyt on ollu havainto sen parin
vuoden aikana, niin itseasiassa meill& askarrellaan, leikitaan, liikkutaan, musisoidaan
ihan hirveen paljon enemman, kuin sillo ku meilla oli se kerta viikossa. Ja taas myds-
kin se, etta toisaalta sit tulee kysymys, mika on tuokio? Koska toisaaltahan se tuo- se,
joka syntyy siina musiikkihetki taydellinen siind pukemistilanteessa, aikuisella on tie-
dossa musiikkikasvatuksen tavoitteet, jota han voi soveltaa siihen myds spontaaniti-
lanteeseen. No sillon voidaan ajatella, et se on tuokio, mut onks se tuokio, koska mulla

ei ollu sitd niinku kalenteriin sidotusti ja paperille kirjotetusti.”

Edelld kuvattu esimerkki voisi edustaa jopa Turjan (2011, 53) esittdm&& uudenlaista paivékodin
toimintakulttuuria, jossa voitaisiin luopua yksittéisista lasten osallisuuteen tahtaavistd menettelyista,
koska toiminta on jo l&htokohtaisesti erilaista. N&in suuri muutos edellyttd kuitenkin aina muutok-
sia my0s kasvattajien pedagogisissa syvarakenteissa, joiden kautta kasvattaja jasentda ja ymmartaa
omaa toimintaansa. Tastakin esimerkista on havaittavissa yleisesti vallalla oleva toimintatuokiokes-
keinen ajattelutapa, koska puhuja pohtii, voiko tuokio edes olla jotain sellaista, mité ei ole etukéteen

suunniteltu. Toimintakulttuurin muutos edellyttadédkin kasvattajilta valtavan suuren arviointiproses-
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sin omaa toimintaansa kohtaan nimenomaan uuden teoreettisen kasvatustiedon valossa. Tama luo

pohjan uudenlaisen osallisuuden kulttuurin muodostumiselle. (emt.)

Kolmanneksi kasvattajien puheesta kuvastui osallisuuden mahdollistaminen lasta huomioivan toi-
minnan kautta siten, ettd aikataulut luodaan lasten tarpeiden mukaan. Tama tarkoitti sitd, etta aikui-
set pohtivat muun muassa ruokailun merkitysté lapsille, mitd muuta se voi antaa, kuin vain tayden
vatsan. Aikuiset pitivat siis tarkeana sité, ettd lapsille annetaan ruokailussa aikaa esimerkiksi sosiaa-
lisille suhteille. Ruokailun merkitys ndhtiin puheessa laajempana kuin vain itse ruokailutapahtuma-
na. Saman ilmidn nostavat esiin myds Venninen, Leinonen, Lipponen ja Ojala (2013). He tuovat
artikkelissaan esiin, ettd myos arjen perushoidontilanteet, kuten ruokailu, ovat kasvattajien nako-
kulmasta kasvatuksellisesti arvokkaita. Lasten tarpeita aikatauluissa huomioitiin kuitenkin myds

laajemmin kuten seuraava esimerkki kuvastaa:

“Sitten just se, ettd tarviiko mennd aina sen saman aikataulun mukaan? (- -) meijan-
kin pienten ryhmassa ei oikeestaan nyt alkusyksystakaan lahtien ollu ykskaan niista
vu- vuoden vanhoistakaan semmosia, jotka ois tarvinnu paivaunia heti kello yks, taik-
ka niinku ettd, ruokailu kello ykstoista ja sitte siitd samantien nukkumaan ja nukuttu
kaks tuntia, kaks ja puol tuntia sinne kahteen asti. Ei, vaan me ollaan vahan katottu
siis me pystytdan puuhastelee aamulla, se on varmaan lahempéana puolta yhtatoista

’

kun me ruetaan vasta pukee pihalle.’

Kasvattajat pohtivat myds sitd, kenen tarpeiden mukaan aikataulut péivékodissa luodaan, onko se
yksilo vai koko ryhmaé. Puroilan (2002, 69) péivakodeissa tekemien havaintojen mukaan juuri ruo-
kailut, paivélevot ja ulkoilut olivat tilanteita, jotka koskettivat samaan aikaan koko lapsiryhmaa,
kun taas omassa tutkimusaineistossani pohdittiin, voiko esimerkiksi yhden lapsen tarve p&asta ai-
kaisemmin paivaunille vaikuttaa siihen, ettd koko lapsiryhma joutuu mukautumaan tahan. Vai onko
aikataulut mahdollista luoda seka yksilon ettd ryhman tarpeista k&sin? Osa kasvattajista kuitenkin
koki ongelmana sen, jos ryhmadssa jouduttiin noudattamaan niin sanottua perinteista aikataulua. Ta-
vallaan se, ettd pystyttiin rikkomaan perinteisia aikataulukaavoja, nahtiin hienona. Jos lasten tarpeet
vaativat kuitenkin sitd, ettd he padsevat nukkumaan puoli kaksitoista, kasvattajien puheessa se ilme-

ni ongelmallisena, koska silloin ei padsty noudattamaan erilaista aikataulua.

Keskustelussa nousi myos esiin kasvattajien negatiiviset mielipiteet niin sanottua pakkopaivélepoa
kohtaan, mutta k&ytannon esimerkkeja siitd, kuinka voisi toimia toisin, ei tullut puheessa esiin.

Venninen ym. (2010) tuovatkin tutkimuksessaan esiin, etta paivékodin tyontekijéiden mukaan lapsi
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saa tuskin koskaan valita osallistuuko han lepohetkeen vai ei. Tutkimusten mukaan (esim. Irtamo
2013, 54; Alasuutari ym. 2014, 75) lapset kuitenkin haluaisivat itse paattdd omasta paivélevostaan,
ja kokivat pitkadn “makuuttamisen” epadmieluisana ja “nukkarin” yleisesti epamieluisana paikkana.
Erityisesti esiopetusikéisten lasten kohdalla lepohetkeé pidettiin kuitenkin myds kuuntelu- ja satu-
hetking, ja sille osallistumista perusteltiin yhteisena toimintana (Venninen ym. 2010). Toisten ko-

kema pakkolepo voi nédyttaytya toisille siis yhteisen toiminnan kautta.

Puroilan (2003, 119) havaintojen mukaan pdivakodin péivajarjestysta rytmittdvat nimenomaan ruo-
kailut, ulkoilut ja paivélepo, joiden kaytanndt vaihtelevat paivékodista riippuen. Esimerkiksi paiva-
leporytmi madrittyi paljolti lapsen ian mukaan: mitd pienempi lapsi, sitd yksiléllisemmin hénen
paivélevon tarpeensa huomioitiin. Samankaltaisia tuloksia oli havaittavissa myds omasta tutkimus-
aineistostani, jossa tdma korostui siten, ettd pienten paivaunirytmistd puhuttiin, kun vastaavasti
isompien, esimerkiksi esiopetusikaisten lasten paivélepo sivuutettiin puheessa kokonaan. Puroilan
mukaan paivajarjestys muovautuu joustavammaksi niissd ryhmissd, joissa toiminta ei painotu yh-
teisten toimintatuokioiden varaan. Joissakin paivakodeissa pyritdan jopa tietoisesti pois tilanteesta,
jossa paivajarjestyksen rutiinit ohjaavat pédivan kulkua. My6s omassa tutkimusaineistossani havait-
sin, ettd paivakodissa, jossa oli tietoisesti luovuttu toimintatuokioista, kasvattaja kuvasi aikataulujen

muovaamisen helpoksi nimenomaan lasten tarpeista kasin.

Neljanneksi kasvattajan toiminta lasta huomioivasta ndkokulmasta kuvastui osallisuutta mahdollis-
tavassa puheessa siten, ettd leikkivalineet ja muu materiaali ovat lasten saatavilla. Tama ilmenee
puheessa siten, ettd kasvattajatt mahdollistavat lapsille myods sellaisten valineiden kayton, joiden
kayton tyypillisesti katsotaan olevan mahdollista vain kasvattajan ohjaaman toiminnan kautta. Néita
valineitd ovat musiikki- ja litkuntavalineet. Erityisesti liikuntavalineiden mukaan ottamista arjen
perustoimintoihin pidettiin hyvand ideana. Niitd ajateltiin voivan hyddyntad esimerkiksi leikinva-
linnassa ja sen myota myos vapaassa leikissa. Myos musiikkivalineiden kerrottiin olevan kaytossa
ja lasten saatavilla. Kasvattajien mukaan musiikkivélineiden k&yton tarkkaa valvomista perustellaan
paivakodeissa silld, ettd soittimet menevat helposti rikki. Seuraava esimerkki kuvastaa kuitenkin

toisenlaista ajattelutapaa, jossa lasten oppiminen ja kehittyminen asetettiin materian edelle:

”Lapsi oppii sit soittamaan. Ainakin rytmikapuloita ma oon antanu leikkiin ihan pie-
nille. Lahjakkaita, et kyl ne soittaa siella ja laulaa niinku Tuiki Tuiki Tahtonen ihan
itekseen. Ja ne varmasti, ni ja siis, meilld itseasiassa sisarusryhmid, joissa on siis ihan

niita yksvuotiaita ja meilld on kaikki soittimetkin lasten saatavilla. Et toki on toisinaan
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joku saattanu menna rikki, ihan siis sillai, et aikuinen ei oo sit silla hetkella ollu pai-

kalla, ku pieni on sieltd ottanu sen...”

Puheen perustella lapsille mahdollistettiin myds pdivakodin tilojen laajempi kayttd, esimerkiksi
liikuntasalia ja sielld olevia valineitd kaytettiin nykyaan aikaisempaa enemman. Toisaalta, joissakin
toimintaa kuvaavissa esimerkeissd salia kéytettiin myos péivalevon tilana, jolloin sinne ei voinut
perustaa esimerkiksi pysyvampéa leikkid, mutta sen ei annettu kuitenkaan rajoittaa tilan kayttoa
taysin. Naissé kuvauksissa ei kaynyt ilmi, onko lapsilla tdysi vapaus, ilman aikuisen lupaa, kayttaa
liikuntasalin tiloja. Puroilan (2010, 18) péivakodeissa tekemien havaintojen mukaan, my6s niissa
tilanteissa, joissa lapset voivat hakeutua vapaasti erilaisten toimintojen pariin kysytaan aikuiselta
lupa, muun muassa laulu- ja jumppasaliin. Lapset ovat Puroilan havaintojen mukaan oppineet péi-
vakodin kaytdnnot ja tietdvat, mitd tavaroita ja tiloja saa vapaasti kdyttad ja mihin taas tarvitaan
aikuisen lupa. (emt.) On kuitenkin positiivista havaita, etté tilojen kayttéa on aikuisten puheen mu-
kaan monipuolistettu ja ainakin joistain turhista” tilankdytt64 rajoittavista periaatteista, kuten ylla

kay ilmi, on luovuttu.

6.2 Kasvattaja osallisuuden rajoittajana

Tutkimusaineistossa esiintyvan puheen perusteella kasvattaja voi toiminnallaan myds rajoittaa las-
ten osallisuutta. Niin ikaan tdma tapahtuu kahden erityyppisen toiminnan kautta. Kasvattajan toi-
minta voi olla joko lasta kontrolloivaa tai lasta passivoivaa. Kun kasvattajan toiminta on lasta
kontrolloivaa, lapset ovat kasvattajan toiminnan ja manipuloinnin kohteina, heita pyritdan ohjaile-
maan ja heihin pyritddn vaikuttamaan kasvattajan toiminnan kautta. Lapset ovat aktiivisia toimijoi-
ta, mutta heidat nahdaén toiminnan kohteina. Lasten vaikutusmahdollisuudet seka itsed&n koske-
vaan toimintaan ettd yhteiseen toimintaan ovat télloin hyvin véhaiset. Lasten osallisuuden rajoitta-
misen kasvattajan lapsia kontrolloivan toiminnan nékokulmasta voi kasvattajien puheen perusteella

jakaa neljaan luokkaan, joita ovat:

arjen aikataulut lasten toiminnan maaritt&jana

lapsille tarjotaan asiat ja toiminta valmiina

pakko-osallistuminen kasvattajien jarjestamaan toimintaan

kasvattajien vallankayttd
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Silloin kun kasvattajan toiminta on lasta passivoivaa, kasvattajat rajoittavat lasten osallisuutta joko
omien asenteidensa kautta tai siten, ettd he luovat toimintaympériston omalta ndkdkannaltaan. Tassé
teemassa lapset suljetaan kokonaan toiminnan ulkopuolelle tai osallisuus rajoittuu niin sanottujen
nakymaéttdmien tekijoiden, kuten asenteiden kautta. Lasten osallisuuden rajoittamisen kasvattajan
lapsia passivoivan toiminnan nédkokulmasta voidaan tutkimusaineistossa esiintyvan puheen perus-

teella jakaa kolmeen luokkaan, joita ovat:

- toimintaymparist6 on luotu kasvattajien nakdkulmasta ja lapset jatetty taysin toiminnan ul-
kopuolelle
- kasvattajien ennakkoluulot ja asenteet

- kasvattajien ndkemykset puutteellisista resursseista

Seuraavassa taulukossa on esitetty vield yhdessd kokonaisuudessa kasvattajien toiminta, joka rajoit-
taa lasten osallisuutta.

TAULUKKO 3. Kasvattajien toiminta lasten osallisuuden rajoittajana.

Lasta kontrolloiva toiminta Lasta passivoiva toiminta

Arjen aikataulut lasten toiminnan méadrittdjand | Toimintaymparistd on luotu kasvattajien nako-
kulmasta ja lapset jatetty taysin toiminnan ulko-
puolelle

Lapsille tarjotaan asiat ja toiminta valmiina Kasvattajien ennakkoluulot ja asenteet

Pakko-osallistuminen kasvattajien jarjestaimadn | Kasvattajien ndkemykset puutteellisista resurs-
toimintaan seista

Kasvattajien vallankaytto

6.2.1 Lasta kontrolloiva toiminta

arjen aikataulut lasten toiminnan maaritt&jana

lapsille tarjotaan asiat ja toiminta valmiina

pakko-osallistuminen kasvattajien jarjestamaan toimintaan

kasvattajien vallankayttd
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Ensimmainen tutkimusaineiston puheen perusteella esiin noussut kasvattajan toiminta lasta kontrol-
loivasta ndkokulmasta on se, ettd arjen aikataulut maarittavat lasten toiminnan. Tdma nayttaytyy
puheessa yleensa sitd kautta, ettd paivarutiinit muodostetaan tiukan aikataulun puitteessa, eika aika-
taulujen muuttaminen tule kysymykseenkaén. Téassa yhteydessa tuon esiin eréan ilmion aineistosta.
Kun edellisessé kappaleessa puhuttiin aikataulujen luomisesta lasten tarpeiden mukaan, esimerkit
tulivat nimenomaan kertojan omasta ryhmaésta tai oman toiminnan kautta. Tassé tapauksessa, kun
puhutaan paivarytmista osallisuutta rajoittavana tekijana, esimerkit tulevat joko toisesta ryhmasté
tai ne ovat yleisia esimerkkejd, kuinka yleensa paivékodissa toimitaan. Seuraavassa esimerkissé
kuvataan taménkaltaista puhetta. Kasvattaja kuvaa ryhméan toimintaa, jossa tydskenteli, mutta tuo

heti alussa esiin, etta ei enda ole tdissa koko paivakodissa:

"M olin joskus semmosessa ryhmdssd toissd, missd oli jotenkin koko vuoden ongel-
ma, ja sit lahinkin lujaa sielté talosta, mutta siis koko vuoden ongelma tuntu olevan
se, etta oli isojen ryhma ja sit siella oli lapsia, jotka ei nukkunu, mutta kun sinne san-
kyyn piti olla viimeistaan kaheltatoista ja ne makas sielld kahteen asti, ja se oli jatku-
va semmonen veivauksen aihe se, ettd kun ne ei nuku siell&, ja ne pydrii ja hyorii ja ne
tyls- tylsistyy siella. No minkd ihmeen takia niitten pitad olla siella kaheltatoista jo
niinku, ja sitd ois ollut se tietty porukka, jonka kanssa ois voinu teha aivan jotain
muuta, kun mennda sinne sankyyn kaheltatoista tai tehd jotain muuta vaikka sen yhen

’

Jdlkeen, mutta kun se oli se, ettd nukkariaika on kahestatoista kahteen.’

Tiukan aikataulun luominen aiheutti toisinaan kasvattajissa puheen mukaan myos Kiireen tuntua.
Kasvattajien mielesta kiire oli monessakin paivakodissa este sille, ettei lasten osallisuus voi toteu-
tua, koska "helposti mennaan siihen, ettd ajatellaan, se ei kerkee ja nyt pitds vaan edistyd tassa
asiassa”. Myos Puroila (2003, 121) tuo havainnoissaan esiin samankaltaisia tuloksia: tiukkaan
strukturoidun péivajarjestyksen lapivieminen saattaa heréttdd kasvattajissa tunteen kiireesta. Hanen
havaintojensa mukaan resursseiltaan samantyyppisissa puitteissa paivakotien arjen kéyttdé voidaan
kuitenkin organisoida eri tavoin. Han otaksuukin, ettd péivajarjestys on joissakin paivékodeissa
rajoittava tekija, jonka merkitysta varhaiskasvattajat eivat taysin tiedosta. Tata samaa ilmiota pohdi-

taan myos seuraavassa esimerkissa:

"'Siis tohon tuli mieleen tohon, se kysymys oli et mikd estdd, ni siis ainakin aikataulut
ja se kummallinen kasitys kiireesta. Siis varmasti on oikeestikin kiirettd, mut tavallaan
se, et mihin itse asiassa on kiire, onko arki ohjelmoitu niin tayteen, etté on kiire toteut-

taa sitd ohjelmoitua arkea, jolloin ei oo mahollisuutta tarttua niihin lasten aloitteisiin,
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koska meilld on jo hirveen paljon kaikkee, ni sit vois kysyd, ettd mita meilla on? Onks
meill& oikeesti sita tarke&a vai onko meilla sit&, mista me pidetaan kiinni, jotta kaikki
maholliset toteutus. Eikd me voida tarttua siihen, mista se toteutus kaikki tavotteet
hirveen paljon luontevammin? Etta ettd myos varmasti se, ettd koska sen kuulee hir-
veen usein, ettd kun on niin hirvee kiire, etté ei pystyta tekemaan jotakin ja kun me,

meilld on niin hirveen vdihdn aikaa.”

Venninen ym. (2010, 36) tuovat omassa tutkimuksessaan esiin hieman ristiriitaisen ilmion Kiireen
yhdistamisesta arjen aikatauluihin. Suurin piirtein yhtd suuri joukko tutkimukseen osallistuneista
kasvattajista koki, etta kiintedn aikataulun noudattaminen poistaa turhaa hatéilya ja kiirettd, ja toi-
saalta taas joustavan ja valjan aikataulun néhtiin olevan paras keino kiireen védhentamisessa. L&hes
kaikki tutkimukseen osallistuneista kuitenkin kokivat, ettd kiire ja aikataulutus ovat esteend lasten
kuulemiselle (emt., 33). Nama tulokset tukevat mielesténi edelld mainittua Puroilan (2002) esitta-
méaa pohdintaa siitd, tiedostavatko varhaiskasvattajat todella péivajarjestyksen merkitysta ainakaan

kiireen nakokulmasta.

Aikataulut pystyvat rajoittamaan lasten osallisuutta my0s toisenlaisesta ndkokulmasta. Tavallaan
tassdkin on kyse arjen toimintaa maarittavista aikataulutekijoistd, mutta nyt lasten mahdollisuutta
osallistua tiettyyn toimintaan rajoitetaan aikataulujen ja kasvattajan suunnitteleman toiminnan kaut-
ta. Tamankaltaisista tilanteista on kyse silloin, kun kasvattajat ovat pyrkineet edistdimaén lasten
osallisuutta esimerkiksi projektien kautta, mutta lasten mahdollisuudet toteuttaa tatd projektia on

rajoitettu vain tiettyyn paivaan ja hetkeen:

“Me suunniteltiin nyt sillai, ettd kokeillaan semmosta, ettd lastentarhanopettajapari
pitdd maanantaina jumpan puolelle ja maa pidén sen (osallisuusprojekti)-homman
puolelle ryhmalle ja sitten vaihdetaan. Ettd maanantaiaamupaivana. Sitten tiistai-
aamupdivdnd meilld on semmosia niinku erilaisia kerhoja... ni sitten siind ne, ketkd ei
ole missadn naissa tammasissa tuentarvitsevien joukossa, etta olisivat naissa kerhois-
sa, ni niilla on sitten sillon myds mahollisuus jatkaa joitain (osallisuusprojekti)-

’

Juttuja.’

Toisena kasvattajien puheessa esiintynyt lasta kontrolloiva toiminta rajoittaa lasten osallisuutta si-
ten, ettd kasvattaja tarjoaa lapsille asiat ja toiminnan valmiina. N&issd kuvauksissa kasvattajien
toiminta nayttaytyi nimenomaan sit4 kautta, ettd he antoivat lapsille asiat valmiina ja usein syyna

siihen oli se, ettd asiat sujuvat talléin nopeammin:
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"Mutta aina herdd vililld, en en kylld sitten sano asiasta vilttdmdtta, mut kattelin kun
siell& ryhmien (- -) joutuu kulkee, niin itekin oon ollu 3-5 -vuotiailla (- - -) tiedan, etta
siell& osa pukee, osa ei. Mutta kun naita asioita aattelee, niin kun on laitettu kaikki
vaatteet valmiiks lattialle. M& yritin siin&, etta hei, ettd no sehan kay se ulosmeno kay
akkia, kun ne on siind, ja sit ne vaan pukee. Mut se, etta se lapsi oppii niinku ite hakee
vaatteesa sielta naulakosta, onko sulla nyt kaikki tarvittava, tarviitko viela jotain? Ni

)

sehan on niinku sitd osallistamista, eikd se, ettd ne on lyéty vaan siihen eteen.’

Tassa luokassa palataan myds aikaisemmin paljon esilla olleeseen kyselykulttuuriin. Tarkastelun
kohteena téssd yhteydessa on kasvattajien omat pohdinnat ja oivallukset siitd, kuinka he omilla ky-

symyksilldén tarjoavat vastaukset lapsille valmiina ja rajaavat lasten omaa mielipiteen ilmaisua:

"M(did mietin tuota, mitd sanoit, ettd on niin kun aikuisten vastauksia, niinku helposti.
Ni just iteki kun vanhemmat tulee hakemaan lapsia, niin ma monesti oon kysyny lap-
silta, no oliko sulla kiva paiva. Ni nyt maa vasta yks paiva tajusin, siindhéan on jo
niinku olettamus, et maa niinku silla sanavalinnalla, silla ilmeell& niinku odotan, etta

se lapsi vastaa, ettd oli.”

Karlsson (2000, 60) kéayttaa kasitetta kolmivaiheinen vuorovaikutuksen malli, jossa aikuinen esittaa
lapselle kysymyksen, lapsi vastaa tahédn ja aikuinen arvioi lapsen vastauksen. Taman jéalkeen aikui-
nen esittad lapselle uuden kysymyksen, mika kaynnistad kolmivaiheen uudestaan. Kyselevén ete-
nemisen tarkoitus on saada lapsi aktiiviseksi ja tilanne vuorovaikutteiseksi, mutta todellisuudessa
lapsen mahdollisuudet esittdd omia mielipiteitddn ja ajatuksiaan jaavat olemattomiksi, kun lapsen
tehtdvaksi jaa pyrkid kertomaan aikuisen ennakolta suunnittelemat asiat. Tdménkaltaisessa tilan-
teessa lapsi on aikuisen toiminnan kohteena, joka ohjataan toimimaan aikuisen suunnitelmien ja
toiveiden mukaan. Myo6s omassa tutkimusaineistossani kasvattajat havahtuivat pohtimaan sitd, milla

tavoin he kysymykset esittavat.

“Ja kyllidhdn me aika paljon, siis mité itekin on joutunu opettelee, ni meh&an mietitaan

1

ne vastaukset lapsen puolesta.’

Karlsson (2000, 182) tuo tutkimuksessaan esiin, ettd ydinongelmana lasten asemassa on nimen-
omaan se, ettd lapsilla ei ole mahdollisuutta tuoda esiin omia ajatuksiaan ja aloitteitaan instituutios-
sa. Perinteisesti lapsia pyritddnkin kasvatus- ja opetuskulttuurissa muuttamaan ja he ovat siis toi-

minnan kohteita osallisuuden sijaan.

61



Kolmanneksi kasvattajan kontrolloiva toiminta rajoittaa lasten osallisuutta pakko-osallistumisen
kautta, milla tarkoitetaan sita, ettd lapsia patistetaan osallistumaan kasvattajan jarjestaméan toimin-
taan. Naissa esimerkeissé kuvaukset tulivat kokonaan pohdinnan kautta, konkreettisia esimerkkeja
pakko-osallistumiseen viittaavasta toiminnasta ei siis esitetty. Pohdinnan kautta kuitenkin ilmeni se,
ettd pakko-osallistumista péivakodissa tapahtuu. Erés kasvattajista myodnsi myos itse olevansa vé-
han tdhan toimintatapaan taipuvainen. Toinen puolestaan myonsi pohtineensa vasta vahén aikaa
sitten sitd, kuinka toiminnasta kieltaytyvat lapsetkin saisi mukaan toimintaan, ennen kuin havahtui
siihen, ettd taytyy olla valinnan vapaus myds toiminnasta kieltdytymiseen. Myds Puroilan (2002,
91) tutkimuksessa tehdyissa havainnoista kay ilmi, etté erityisesti ryhmélle suunnattuihin toiminta-

tuokioihin lasten odotettiin osallistuvan, jopa vastoin omaa tahtoaan.

Pakko-osallistumisessa on todennakdisesti kyse kasvattajien kasitys siitd, etta vain aktiivinen toi-
minta on merkityksellistd. Kuten yksi tutkimusaineistoni kasvattajista toteaakin, "ettd meilla aikui-
silla on semmonen joku maarakuva, et kun me osallistutaan, ni se on aktiivista toimintaa". Tata
harhakésitysté tukee myods monet tutkimustulokset (mm. Puroila 2002; Strandell 1995), joista ilme-
nee, ettd lasten odotetaan olevan koko ajan aktiivisia ja toimintaan kiinnittyneitd, ja tilanteet, joissa

lapsi ei l0ytanyt tekemistd, nayttaytyivat aikuisen kannalta epaedullisina hairidtekijoina.

Neljanneksi kasvattajien puheesta ilmenee, etté lasten osallisuutta voidaan kasvattajan kontrolloivan
toiminnan kautta rajoittaa kasvattajan vallankdytén muodossa. N&issd puheissa korostui erityisesti
kasvattajien pohdinta siitd, pystyisivatkd he itse toimimaan siten, miten he odottavat lasten toimi-
van. Vastaus naihin pohdintoihin oli joka yhteydessa, ettd ei. Miksi sitten lapsilta odotetaan, etta he
pystyisivat. Tassa yhteydessa vallankaytto ei siis kuvastu niin sanotusti valttaméattdmana, jota kas-
vattaja kayttad, ja pitadkin kayttad, suhteessa lapsiin. Siind on kyse pikemminkin siité, etta kasvatta-
ja on pééattanyt vieda lapi toiminnan tietyll& tavalla, eika siitd ole varaa neuvotella. Erityisen paljon
kasvattajien pohdinnat tdmankaltaisista tilanteista kohdistuivat ruokailutilanteisiin. Naihin liittyvat
pohdinnat koskevat aikuisten lapsille maarittelemié paikkoja. Menevétkd aikuiset itse ruokalassa
syomaan oman kollegan seuraksi vai vain naamalta tutun Kiinteistonhoitajan kanssa. Puroilan
(2002, 98) tutkimuksessa nouseekin esiin, ettd ruokailutilanteissa aikuisten tilanteen hallinta tulee
selvasti esiin. My6s omat havaintoni tutkimusaineistostani tukevat tata seikkaa. Seuraava esimerkki
kuvastaa pohdintaa siitd, ettd kasvattaja tiedostaa aikuisen ja lapsen vélisen suhteen epdsymmetri-
syyden (Kalliala 2008, 20), mutta kuitenkin myontad, ettd kaikessa toiminnassa ei vallankayttoa

valttamatta tarvita:
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“Mut jotenkin se, kun sielld nousee esille nditd valta-, valtapohdintoja aika paljonkin,
ni tavallaan se, ettd ehk& siind on myos juuri se pointti, ettd koska paivakodissa joka
tapauksessa kaytetdan valtaa suhteessa lapsiin, se on ihan niinku itsestaan selvaa.
Toisaalta se on osin sitd, toki taytyykin, mutta sitten taas toisaalta, etti ehka me kayte-

tddn hirveen paljon myds ihan turhaa valtaa sielld.”

Puroilan (2002, 98) mukaan péaivéakotien arkipdivassa hallinta ja vallankaytté perustuvat pitkélle
hairidtilainteiden ennaltaehkéisyyn. Yksi keinoista ehké&istd hairitilanteita on muovata istumajar-
jestystd aikuisen kannalta edulliseksi. Toisin sanoen sellaiseksi, jossa hiljaiset tytdt ovat rauhoitta-
massa Vilkkaampia poikia. Seuraava esimerkki kuvastaa sitd, miten kasvattajan vallankayttd istuma-

jarjestyksen laatijana voi vaikuttaa lapseen:

“Ja se, mihinkd en voinu olla kiinnittamdttd huomiota, oli juuri ne hiljaset ja arat
tytot, joita, semmoset todella vetaytyvat, joita meilla on kaks kappaletta, niin ne on nyt
siella ihan suuna paana, ne nauraa ja hopottaa, et huomaa, et sa oot tommonen tytto,
mut taa laitos on tehny susta, et me on tehty, me on laitettu sut tammdseen muotiin,
ettd. ... Ja sit nddkin tytét on varmaan koko ikasa istunu silleen, et kahden semmosen

meluavan pojan vdlissd.”

Myos Alasuutari ym. (2014) toteavat Opetus- ja kulttuuriministerion tyoryhman tutkimusraportissa,
ettd rauhoittumista pyritddn saamaan aikaan s&atelemélld istumapaikkoja. Lapsi ei saa istua

lempikaverinsa, saati sitten samaa sukupuolta edustavan lapsen vieressa.

Mit& nuoremmasta lapsesta on kyse sitd voimakkaammin aikuiset ottavat vastuuta hanen elaméstééan
ja tdaméan myotd myos lasten aani tulee suodattuneeksi aikuisten omien intressien ja tulkintojen lapi
(Turja 2010, 30). Kasvattajien pohdinta omaa vallankayttodédn kohtaan kohdistui my6s omassa tut-
kimusaineistossani paljon siihen, miten helposti pienten lasten, joilla ei ole viel& sanallisia mahdol-

lisuuksia ilmaista tahtoaan, aloitteet on helppo tyrmaété:

"Ni siis ja vield, niinku liittyy esimerkiks alotteisiin, ettd sehdn on niinku hirveen
paljon erilaista vaikka eskareilla ku esimerkiks pienilla, mutta yhta lailla sielta
pieneltd, vaikka nyt isommat voi ideoida vaikka mita jo iteki, mut yhta lailla pienet
tekee jatkuvasti alotteita, ettd eri asia on se ettd, huomaako aikuiset ja ne ei
valttamatta oo sanallisia, havainnoidaanko me, ja toisaalta pienten alotteet on tietysti
viela helpompi torpata, ettd kun joku tuo sen siveltimen niin, ohoho nostetaas se

)

takasi tonne hyllylle, meeppd nyt leikkimddn.’
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Myos pienet lapset kertovat mielenkiinnon kohteistaan, mutta kertominen on erilaista, kuin isom-
milla lapsilla. Mit& pienemmista lapsista on kysymys, sitd vahemman he kéayttavat puhuttua kielta ja
sitd suurempi osuus vuorovaikutuksesta tapahtuu muilla ilmaisutavoilla. (Karlsson 2005, 88.) Ven-
ninen ym. (2010, 52) tuovat tutkimuksessaan esiin, ettd aikuisten kasitykset pienten lasten tekemista
aloitteista ovat moninaiset. Osa aikuisista on sitd mieltd, ettd pienet lapset eivat osaa tehdé aloitteita,
osa puolestaan toi konkreettisten esimerkkien kautta esiin, ettd myos pienet lapset voivat ja osaavat
tehda aloitteita. Toisin sanoen, pienten lasten aloitteet eivét tule huulilta vaan aikuisen on osattava

tulkita niita.

Vallankayttd nayttaytyi perushoidon tilanteissa myos voimakkaammin pienten lasten kohdalla kuin
isompien. Isompien kanssa pystyi neuvottelemaan esimerkiksi pukemistilanteessa, mutta pienet
lapset "helpommin sitten tavallaan vaan puetaan™. My0ds esimerkiksi ruokailuun liittyvét asiat tuo-
tiin esiin siten, etta pienille lapsille ruoka vaan syotetaan, eiké lapselta kyselld. Niin ikdan WC-
tilanteissa pienet lapset "vaan viedaan" vessaan. Missédan tilanteissa pieniltd lapsilta "ei kysella".
Myds Vennisen ym. (2010, 46) tutkimuksessa kay ilmi, ettd pienet, alle 3-vuotiaat lapset saavat
madritella WC-kéyntitarpeensa vain harvoin. Jotkut kasvattajat toivat tdssd tutkimusaineistossa

puheessaan esiin, etta "aikuisen vallankaytto ulottuu joka asiaan".

6.2.2 Lasta passivoiva toiminta

- toimintaymparistd on luotu kasvattajien nakokulmasta ja lapset jatetty taysin toiminnan ul-
kopuolelle
- kasvattajien ennakkoluulot ja asenteet

- kasvattajien ndkemykset puutteellisista resursseista

Kasvattajien puheesta ilmeni, ettd ensimmainen lasten osallisuutta rajoittava tekija kasvattajan pas-
sivoivan toiminnan kautta on, kun kasvattaja luo toimintaympariston omasta nakokulmastaan kasin
ja jattaa lapset taysin toiminnan ulkopuolelle. Eniten tdssé ryhmassa korostui esimerkit ja pohdin-
nat siitd, kuinka kasvattaja luo ympaériston itselleen lapsia ajattelematta. Esimerkiksi lasten tyot ase-
tellaan yleensé siihen korkeuteen, ettd lapset eivét niitd edes voi ndhda. Myds paivarytmié kuvaavat
kuvat, joiden voisi olettaa palvelevan lasten tarpeita, oli aseteltu siten, ettd lapset eivét niitd née,

saati pysty niihin koskemaan:
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”Niinku ajatus siitd, ettd miten herkasti se menee siihen, niinku aikuisen ajatteluks.
Yks kollega sano pienten ryhmasté, et he olivat neuvotelleet siitd, kun han meni siihen
ryhmaan, ni juurikin paivajarjestyskuvat oli todella korkealla ja héan oli sitten sano-
nut, ettd eihdn naa, niinku alle kolmevuotiaat ees naa sinne asti. Nii mut jos ne laittaa
alemmas, ni sit ne repii niita irti. No niin, jos ne on tuolla, niin niilla ei oo mitaan

merkitystd. Nii, mut jos ne on alempana, niin ne repii.”

Toisaalta joskus kasvattajan hyvaa tarkoittamat, mutta taysin heiddn omasta ndkokulmastaan tehdyt
muutokset toimintaymparistossd ovat osoittautuneet taysin toimimattomiksi ratkaisuiksi. Kasvatta-
jat voivat kokea tekevansa lapsille mukavan yllatyksen, mutta eivat huomioi lasten tarpeita ja sita,

mit4 muutos saattaa lapsille aiheuttaa, tassé yhteydessa lainkaan:

”Mulla on kokemusta siita than parin vuoden takaa, ku me muutettiin, olin tossa ryh-
massa toissa, mutta muutettiin siis ruokapdytien paikkaa, (--) paikkaa silla valin, ku
lapset ulkoili, ja muutamat lapset ei kestany sita ollenkaan. Niilla meni koko se paiva

)

aivan sekasin, koska se tila oli pilattu ja turvallinen jarjestys meni niiltd.’

Puroila (2002, 120) tuo havainnoissaan esiin, etté lapsiryhmien esineympériston kautta tiloihin pyri-
taan rakentamaan kodikkuutta ja viihtyvyytta. Tutkimusaineistossani puheessa kay ilmi, etta kasvat-
tajat kuitenkin kyseenalaistavat sen, kenen maulla tilat loppujen lopuksi sisustetaankaan. Silla on
valia, ndkevatko aikuiset tilan omana tyopaikkanaan vai lapsen toimintaympaéristona. Tiettyyn tilaan

astuessa, "sen tietaa heti jo, kenen mielen mukaan se on sisustettu”.

Toisena puheessa kuvattiin, ettd osallisuutta rajoitettiin kasvattajan lasta passivoivalla toiminnalla
kasvattajien ennakkoluulojen ja asenteiden kautta. Kasvattajien asenteet osallisuuden rajoittajana
kuvastuivat yleensa sitd kautta, ettd joku toiminta tehd&an tai jatetadn tekemaétta siksi, koska niin on
"helpompaa”. Lapsilta evattiin muun muassa mahdollisuus valita omat ruokailupaikkansa ja leikki&
posliiniastioilla, koska toisella tavalla tehtynd se on helpompaa. Téssa yhteydessé korostan, etta
ndma kuvaukset lasten osallisuuden rajoittavana tekijané kerrottiin siten, ettd rajoittaja oli aina toi-
nen kasvattaja, ei puhuja itse. Puhuja itse olisi mahdollistanut niin ruokailupaikkojen valinnan kuin
posliiniastioilla leikkimisenkin. Seuraava esimerkki kuvastaa hyvin kasvattajien yleistd asennetta ja

toiminnan ldhtdkohtia helppoudesta kasin:

”Ja ehka se, ettd ketd varten tyota tehaan, jos nahaan, etta tyota tehaan niinku siksi
ettd se on niinku ep- tavallaan se semmonen tyyli, etta et, jotta meilla olisi helpompaa,

ja jotta min& nyt ja niin. Jos me luodaan se lahtokohta siitd kasin, ettd ei me ollaan
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siella lapsia varten vaan me ollaan aikuisia varten. Hirveen moni ei sanois sitad aa-

neen eikd tiedostaiskaan, mutta kylld semmosia kdytinnossd aika paljon on.”

Kasvattajien asenteita kuvattiin rajoittavana tekijanad myos "hallavalia"-suhtautumisen kautta. My0ds
naissa esimerkeissa toimija oli aina joku muu, kuin puhuja itse. Kasvattajat ilmaisivat, ettd tdman-
kaltainen asenne vaikuttaa lasten osallisuuteen rajoittavasti, koska kasvattajat eivat koe silloin sita
merkittdvaksi vaan osallisuuden nahtiin olevan "turhaa puuhastelua”. Toimintaan ei myoskaan si-
touduttu kaytannon tasolla vaikka periaatteessa yhteisista saannoisté oli tyoyhteisdssé sovittu. Pu-
heessa ilmeni toisaalta myos se, ettd kasvattaja voi olla myos liian sitoutunut omiin suunnitelmiinsa,
jolloin lapset jadvat taysin kasvattajan suunnitelmallisuuden jalkoihin. Stenvall ja Seppald (2008)
luokittelivat tutkimustulostensa perusteella aikuisten mééritelmét osallisuudesta. Osallisuus méaéri-
teltiin lasten arjessa olevana, aikuisen tyovélineend ja ryhmatoimintana. Aikuiset suhtautuivat naista
maaritelmistéd osallisuuteen yleisimmin tydvalineend. Taman tutkimuksen aineiston perusteella kas-
vattajien asenteista kerrotut esimerkit korostavat paljon juuri tdménkaltaista suhteutumista. Silloin
osallisuutta ei ndhdé itseisarvona tai osana péivahoidon kaytdntdja. Se on nimenomaan aikuisen

tyovaline, jolloin siitd voidaan myos luopua. (emt., 15.)

Kasvattajien asenteet ja ennakkoluulot kohdistuivat puheen perusteella myds suoraan lapsiin. Las-
ten osallisuus rajoittui, kun kasvattajat ajattelivat lasten olevan kykeneméttomia johonkin toimin-
taan, esimerkiksi soittamaan soittimia tai leikkaamaan saksilla. My0s turvallisuusasiat rajoittivat

lasten toimintaa, erityisesti liikkumista:

... just se ettd, et pitdd pitdd niin turvassa lapset, et sellanen niinku normi liikkumisen
rajottaminenki lahti akkia meilla siita, etté ei vaan sattuisi. Kun on se, et halua olla
siind se, joka sit vanhemmille, et nyt k&vi néin. Et meil oli niinku niin sanotusti yli-

)

huolehtivia vanhempia hirveesti, ei saa sitd, ei saa tdtd.’

Kasvattajien asenne on monitulkintainen seikka, koska kukaan aineistossa ei suoraan myonna oman
asenteensa olevan sellainen, joka rajoittaa lasten osallisuutta. Kuitenkin muiden suhtautumisesta ja
asenteesta osallisuuteen 16ytyy helpostikin Kkritisoitavaa. Kukaan ei kdytdnndssé rajoita omilla asen-
teillaan lasten osallisuutta, mutta osallisuutta rajoittaa kuitenkin kaikki kasvattajat:

"Mulle tuli ensimmdisend mieleen se, ettd miten sitkeessa on aikuisten asenteet ja ne
asenteet estaa sitd lasten osallistumista. Ja sité osallisuutta. Mulle on hyvin vahvasti

1

tullu semmonen nyt kaiken tdn myotd.’
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Kolmanneksi lasten osallisuutta kasvattajan passivoivan toiminnan nakékulmasta rajoittaa kasvatta-
jien nakemykset puutteellisista resursseista. Tassa yhteydessa resursseilla tarkoitetaan kasvattajan
madrittamia aikaan tai ryhmén kokoon liittyvia resursseja. Yleisimmin lasten osallisuuden néhtiin
olevan uhattuna, koska sen toteuttamiselle ei ollut ajallisia resursseja. Erddssa esimerkissa kuvattiin,
kuinka ihanaa kaikkea mahdollista olisikaan toteuttaa, mutta arjen todellisuus ja resurssien puute

estaa sen:

“Joo, sen huomaa just ndissd kaaospdivissd, ettd kun ndd on ihanii, kaikki tammoset
ajatukset, mut sit kun mennaan sita arkee silla, ettd joka ryhmasta puuttuu joku, ja
yritetdan vaan selvitd aamusta iltaan, ni ei siind hirveesti viiti uusia ajatuksia, et ei si-

t& semmosena priimusmoottorina hirveesti jaksa olla. IThmiset on kaikki véisyneitd. ”

Myo0s téssé ajattelutavassa korostuu edelld esitetty nakemys osallisuudesta kasvattajan tyovalineena.
Sen toteutumiselle on asetettu aina jokin ehto: osallisuus toteutuu niin hyvin, kuin ryhmahoidossa
se on mahdollista eika siitd jouduta henkilokunnan vahyyden vuoksi tinkimaén (Stenvall & Seppéla
2008, 15). Myo6s Vennisen ym. (2010, 31-32) tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd suurin osa pai-
vakodin henkilostostd kokee liian suuren lapsimééran suhteessa henkilékunnan maaréan olevan

rajoittava tekija lasten osallisuuden toteutumiselle.
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7 YHTEENVETO TUTKIMUSTULOKSISTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella kasvattajien puheen kautta sitd, kuinka he omalla
toiminnallaan ja yhdessa toisten kasvattajien kanssa vaikuttavat lasten osallisuuden toteutumiseen
paivakodin arjessa. Lisdksi tutkimuksessa pyrittiin selvittdmé&an myos sitd, miten kasvattajat kuvaa-
vat lasten osallisuuden mahdollistamista ja rajoittamista péivakodin arjessa. Kasvattajat késittelivat
osallisuutta monipuolisesti puheessaan. Keskustelu oli monipuolista ja vaihtelevaa. Esimerkkeja
annettiin niin omasta kuin muidenkin kasvattajien toiminnasta, toisinaan puheen kohteena oli tydyh-
teisO ja kasvattajat kuvasivat toimintaansa sité kautta. Puheessa kuvastuivat myos niin sanotut ihan-
teelliset tilanteet, joita ei kuvattu esimerkkien kautta. Yleisesti ottaen kasvattajat kuvasivat puhees-
saan omaa toimintaansa positiivisten, osallisuutta mahdollistavien, esimerkkien kautta. Muiden
kasvattajien toiminta kuvattiin taas yleensd enemman negatiivisessa, osallisuutta rajoittavassa, va-
lossa. Kasvattajien puheen perusteella, heilla on kuitenkin monipuolisesti tietoa ja kokemuksia las-
ten osallisuudesta.

Kasvattajien puheesta ilmeni, ettd toimiva tyoyhteisd on lasten osallisuuden toteutumisen perusta.
Tydyhteison katsottiin olevan toimiva silloin, kun siind toimivat kasvattajat olivat samansuuntaises-
ti ajattelevia ja omasivat samankaltaisen arvomaailman. Erilaiset arvot ja erilaiset tavat suhtautua
kasvatusty6hon puolestaan huononsivat kasvattajien mukaan tydyhteisén toimivuutta. Samassa lap-
siryhmaéssa tyoskentelevien kasvattajien tydyhteiso eli tiimi, kuvattiin puheessa pa&osin toimivana,
mutta mitd suurempaa joukkoa tydyhteiso laajeni koskemaan, sitd enemman sen koettiin huonone-
van. Taman perusteella voisi siis olettaa, ettd lasten osallisuus toteutuu parhaiten omissa ryhmis-
sééan, mutta osallisuuden toteutumisen mahdollisuudet huononevat, mité laajemmasta tydyhteisosta

on kyse. TydyhteisOjen toimivuutta katsottiin voitavan parantaa erilaisilla arvokeskusteluilla.

Seuraava kuvio esittdd, mitkd ovat ne peruspilarit, jotka kasvattajien keskustelun analyysin perus-
teella mahdollistavat tai rajoittavat lasten osallisuuden toteutumista paivékodissa. Kun tydyhteiso
on toimiva ja kasvattajien toiminta lasten osallisuutta mahdollistavia, lasten osallisuuden toteutumi-
selle on luotu todella hyvét lahtokohdat. Vastaavasti, jos tydyhteiso ei toimi ja kasvattajien toiminta
on lasten osallisuutta rajoittavia, on hyvin todennakoista, ettd lasten osallisuus j&& talloin toteutu-
matta. On my6ds huomioitava, ettd huonossakin tydyhteisossé kasvattajan toiminta voi olla osalli-

suutta mahdollistava ja vastaavasti hyvassé tydyhteisdssa kasvattajan toiminta voi olla osallisuutta
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rajoittavaa. Talloin lasten osallisuuden toteutuminen on entistd enemmaén riippuvainen siité peruspi-

larista, joka osallisuutta mahdollistaa.

Tyoyhteiso
Lasten
osallisuuden
toteutuminen
Kasvattajan
toiminta

KUVIO 3. Lasten osallisuuden toteutumisen peruspilarit.

Kasvattajan toiminta lasten osallisuuden toteutumiseen paivakodissa kuvastui puheessa joko osalli-
suutta mahdollistavana tai osallisuutta rajoittavana. Kasvattajan toiminta osallisuutta mahdollista-
vana oli joko lasta aktivoiva tai lasta huomioiva. Osallisuutta rajoittava toiminta jakautui puolestaan
lasta kontrolloivaksi tai lasta passivoivaksi. Nama toimintamuodot eivat kuitenkaan olleet henkil6n
sidottuja, vaan sama kasvattaja pystyi toiminnallaan vaikuttamaan osallisuuden toteutumiseen eri

tavoin arjen tilanteesta riippuen.

Kasvattajan toiminta lasta aktivoivana kuvastui puheessa siten, etta lapselle mahdollistetaan aktiivi-
sen toimijan rooli jossakin arjen toiminnassa. Osallisuuden konkreettisin ilmenemismuoto eli aktii-
visuus oli vahvasti esilld tdssa teemassa. Kasvattajan aktivoiva toiminta mahdollisti lasten osallis-
tumisen sisallon suunnitteluun toiminnassa, jonka raamit kasvattaja oli etukateen maaritellyt. Tama
suunnittelu oli padosin projekti- ja toimintatuokiol&htoistd. Kasvattajan aktivoiva toiminta mahdol-
listi lasten osallistumisen my6s toimintaympariston suunnitteluun ja toteutukseen. Tama nayttaytyi
aineistossa pienind arjen toimintoina, jotka olivat rajoittuneet koskemaan vain sisatilan toimintaym-
paristod. Lisaksi kasvattajan aktivoiva toiminta mahdollisti lasten osallistumisen toiminnan arvioin-
tiin, joka tapahtui p&dosin kasvattajan esittdmien kysymysten ja lasten vastausten kautta ja arviointi

kohdistui kasvattajan jarjestimaan toimintaan. Kasvattajan aktivoiva toiminta mahdollisti analyy-
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sissa viimeisena lasten osallistumisen kasvattajan jarjestimaan toimintaan. Taméa toiminta oli
yleensa pienid arjen askareita, joiden koettiin olevan osallisuutta mahdollistavia, koska ne eivat pe-
rinteisesti kuulu lasten tehtaviin paivékodissa.

Kasvattajan toiminta lasta huomioivana kuvastui puheessa siten, ettd kasvattaja havainnoin ja muun
sensitiivisen toiminnan kautta havaitsee lapsen tarpeita ja pyrkii jarjestdimaan péaivakodin arkea
naisté lapsen tarpeista k&sin. Tasséa teemassa lapsen osallisuus ndyttdytyy nimenomaan sitd kautta,
joka harvoin mielletddn osallisuudeksi, koska lapsen toiminta ei vélttdmatta ole aktiivista. Kasvatta-
jan huomioiva toiminta mahdollisti lasten osallisuutta siten, ettd lapselle annettiin mahdollisuus
osallistua toimintaan omien kykyjensa ja halun perusteella. Lapsella oli siis myds mahdollisuus olla
osallistumatta. Kasvattajan huomioiva toiminta mahdollisti lasten osallisuutta myos siten, ettd kas-
vattaja huomioi lasten ideoita ja aloitteita. Tamé& ndyttaytyi kasvattajien kertomana siten, etta he
puhuivat itse vahemman ja kuuntelivat lasta enemmaén. Téssd yhteydessd myos lasten havainnointia
pidettiin tarkeand. Kasvattajan huomioiva toiminta mahdollisti lasten osallisuutta myds aikataulujen
luomisen lasten tarpeiden kautta, mik& kuvastui puheessa lahtokohtaisesti perushoidontilanteissa
joustamalla. Analyysissa viimeisend kasvattajan lasta huomioiva toiminta mahdollisti leikkivalineet
ja muut materiaalit lasten saataville. Tdma ilmeni aineistosta suurimmaksi osaksi siten, etta lasten

oli mahdollisuus kéayttaa liikunta- ja musisointivalineita entistd monipuolisemmin.

Kasvattajan aktivoiva ja huomioiva toiminta mahdollistivat lasten osallisuuden toteutumista péiva-
kodissa. Tastd huolimatta ndit4 toimintoja kuvattiin aineistossa eri tavoin. Kasvattajan aktivoiva
toiminta luonnollisesti painotti lasten aktiivista toimimista ja se kosketti suurimmaksi osaksi isom-
pia lapsia. Kasvattajan huomioivasta toiminnasta kerrottaessa, puhe oli selkeésti paljon sensitiivi-
sempéa ja lasten tarpeita ymmartavaa. Lisaksi sen fokus oli selkeésti pienemmissa lapsissa. Nayttdi-
sikin siltd, ettd odotukset lapsen aktiivista toimintaa kohtaan kasvavat sitd mukaa, kun lapselle tulee
ikévuosia lisad. Mita pienemmastd lapsesta on kyse, sitd paremmat ovat hanen oikeutensa olla osal-
listumatta, ja mitd isompi lapsi on kyseessa, sitd enemmaén hédneltd odotetaan tavoitteellista ja aktii-

vista toimintaa.

Ensimmainen lasten osallisuutta rajoittava kasvattajan toiminta oli lasta kontrolloiva. T&mé nayt-
taytyi ensimmaisena siten, ettd arjen aikataulut maarittivat lasten toimintaa. Tiukka aikataulutus
aiheutti kasvattajissa myos toisinaan Kiireen tuntua, ja tdma oli omiaan rajoittamaan lasten osalli-
suuden toteutumista. Toiseksi kasvattajan kontrolloiva toiminta rajoitti lasten osallisuutta siten, etta
kasvattaja tarjosi lapselle asiat ja toiminnan valmiina, toisin sanoen kasvattajat tekivét asiat lasten

puolesta, koska néin asiat etenevat nopeammin. Myos lasten puolesta mietityt vastaukset olivat esil-
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Ia tassa luokassa. Kolmantena kasvattajan kontrolloiva toiminta rajoitti lasten osallisuutta pakko-
osallistumisen kautta. Taman luokan kuvaukset tapahtuivat kaikki ajatuksen esimerkkien kautta,
mutta ne antoivat ymmartag, ettd pakko-osallistumista tapahtuu paivékodissa myds konkreettisesti.
Neljantena kasvattajan kontrolloiva toiminta rajoitti lasten osallisuutta kasvattajan vallankayton
kautta. Vallankéayttd kuvastui kasvattajien puheessa erityisesti perushoidon tilanteissa, ruokailussa

sekd WC-kayntitilanteissa, ja se kohdistui voimakkaammin pieniin kuin isoihin lapsiin.

Toinen lasten osallisuutta rajoittava kasvattajan toiminta on lasta passivoivaa. Ensimmainen tdméan
toiminnan ilmenemismuoto on toimintaympariston luominen kasvattajan nakokulmasta siten, etta
lapsi jatetdan toiminnan ulkopuolelle. Tassa korostuivat esimerkit siitd, kuinka toimintaympéristo
luodaan n&enndisesti lapsia varten, esimerkiksi ripustamalla lasten t6ité esille, mutta todellisuudessa
tyot asetellaan kasvattajan mielen mukaan ja yleensa siten, ettd lapset eivat toitddn edes née. Lasta
passivoiva rooli kuvastui puheessa myos kasvattajan asenteiden ja ennakkoluulojen kautta. Yleensa
kasvattajien asenteet toimintaa kohtaan kuvastuivat tassa puheessa laiskuutena: asiat tehtiin tai jatet-
tiin tekematta siksi, koska se oli helpompaa kasvattajille. Kolmantena kasvattajan toiminta lasta
passivoivana nayttaytyi kasvattajan maarittdmien puutteellisten resurssien kautta, jotka olivat syy-

na sille, ettd osallisuutta ei voitu toteuttaa.

Kasvattajan kontrolloiva ja passivoiva toiminta rajoittivat lasten osallisuuden toteutumista paivéako-
dissa. My0s ndista toiminnoista puhuttaessa painotukset olivat kuitenkin toisistaan poikkeavat.
Kasvattajan kontrolloivan toiminnan alaisuudessa lapsi oli aktiivinen kasvattajan toiminnan kohtee-
na. Passivoivan toiminnan alaisuudessa lapsen mahdollisuudet osallisuuteen ovat kdytdnngssa tay-
sin olemattomat. Ndiden kasvattajien toimintaa kuvaavan puheen keskitssa oli kuitenkin lahtkoh-
taisesti sama ilmio, eli se, ettd toiminta toteutetaan kasvattajien tarpeista ja ndkokulmista kasin.
Kasvattajan toiminta muuttaa vain lapsen asemaa. Seuraavassa kuviossa on esitelty viela tiivistetys-

sd muodossa kasvattajan osallisuutta mahdollistavat ja rajoittavat toimintamuodot.
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Kasvattajan osallisuutta Kasvattajan osallisuutta

mahdollistava toiminta rajoittava toiminta
p- A

— Aktivoiva — Kontrolloiva
- ~ -

— Huomioiva — Passivoiva

KUVIO 4. Kasvattajan toiminta lapsen osallisuuden toteutumisen nakdkulmasta.
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8 POHDINTA

Taman pro gradu -tutkielman tekeminen muodostui mielenkiintoisemmaksi prosessiksi kuin olisin
osannut kuvitella. Kun tammikuussa 2014 otin vastaan yliopistotutkija Niina Rutasen tarjoaman
mahdollisuuden osallistua h&nen ja yliopisto-opettaja Jonna Leinosen tutkimusprojektiin keskuste-
luaineiston litteroinnin ja sitd my6td oman pro gradu -tutkielman tekemisen muodossa, oli se minul-
le hyppy tuntemattomaan. Kuten monelle muullekin varhaiskasvattajalle ja kasvatustyota ylipaataan
tekevalle, myds minulle osallisuuden késite oli, jos ei suoranaisesti tuntematon, ainakin vieras. Tut-
kimusprosessin edetessa tutustuin yha laajemmin osallisuuden késitteeseen ja vahitellen koko ilmi-
00n. Tietamykseni osallisuudesta on kasvanut aivan valtavasti timan prosessin myo6ta. Se varmaan
onkin yksi pro gradu -tutkielman tarkoitus, kartoittaa omaa tietdmysta tutkittavasta ilmiostd. Taméa
prosessi antoi minulle kuitenkin tietdmyksen kasvamisen lisaksi jotain suurempaakin. Lasten osalli-
suudesta kehittyi minulle tdiman tutkimuksen tekemisen myota tarked ja merkittdva asia, jonka pa-
rissa toivoisin voivani jatkaa tyoskentelyd myos jatkossa. Vaikka lasten osallisuudesta puhutaan
paljon, se ei kuitenkaan vield ndy kentalla siind maarin, missa se voisi nakya. Loppujen lopuksi té-

hén asiaan saataisiin muutosta vain pienilld asioilla, kuten taménkin tutkimuksen tulokset osoittavat.

Tassé vaiheessa haluan kiinnittda lukijan huomion vield siihen, kuinka véhan vapaasta leikista pu-
huttiin tutkimusaineistossani ja sen myo6td myds tutkimustulosten raportoinnissa. Vapaa leikki ilme-
nee kuitenkin monissa muissa, tassakin tyossa kasitellyssa tutkimuksissa, hyvin voimakkaasti ja
vapaan leikin aikana lasten osallisuus toteutuu yleisesti parhaiten (mm. Strandell 1995; Puroila
2002; Bae 2009; Venninen ym. 2010). Syy tahan lienee ensinna se, ettd ryhmakeskustelujen keski-
6ssa oli nimenomaan lasten osallisuutta edistavét projektit, joten puhe vapaasta leikista jai luonnol-
lisesti vdhemmalle. Toiseksi ryhmdahaastattelussa esitetty vaittdma vapaasta leikista (liite 2) antaa
ymmartad, ettd osallisuus toteutuu vain vapaan leikin kautta. Tdmén vaittdman keskustelijat kumo-
sivat yksimielisesti ja néyttivat keskittyvan kuvaamaan tilanteita, joissa lasten osallisuus toteutuu

my6s muuten kuin vapaassa leikissa.

Tutkimustuloksista nousee myos esiin mielenkiintoinen havainto. Lapsilta odotetaan aktiivista ja
yleensa tavoitteellista toimintaa. Kuitenkin aikuinen madrittaa ne ajankohdat ja tilanteet, koska lapsi
saa olla aktiivinen. Mitd pienemmaésté lapsesta on kyse, sitd enemman hanelld on mahdollisuus vai-
kuttaa omaan aktiivisuutensa tasoon olemalla osallistumatta. Samaan aikaan h&nen osallisuutensa

rajoittuu aikuisen vallankdyton muodossa perushoidontilanteissa. Isommilla lapsilla néayttdisi olevan
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puolestaan enemmaé&n neuvotteluvaraa perushoidontilanteissa, mutta vahemman mahdollisuuksia

toimia oman tahdon mukaan silloin, kun aikuinen on méaarittanyt aktiivisen toiminnan ajankohdan.

8.1 Tutkimustulosten tarkastelua teorian valossa

Peilatessa tutkimustuloksia Leena Turjan (2011) lasten osallisuuden moniulotteisuuden malliin, on
niisté 10ydettavissé Turjan mallin kaikki nelja ulottuvuutta. Malli soveltuu mielestani siis tarkastel-
tavaksi todella monenlaisissa yhteyksissa liittyen varhaiskasvatukseen. Esimerkiksi tdamén tutki-
muksen analyysissa ei lahtokohtaisesti edes hyddynnetty kyseista mallia, ja silti ulottuvuudet ovat

tutkimustuloksista 16ydettavissa.

Ensimmaéinen ulottuvuus Turjan mallissa késittelee lasten valtaistumista, joka tdman tutkimuksen
tuloksissa ndkyy eniten projektikuvauksissa (kasvattajan aktivoiva toiminta, jossa lapset osallistuvat
sisallén suunnitteluun toiminnassa, jonka raamit kasvattaja on madaritellyt). Naissa kuvauksissa lap-
sille annetaan tietoa toiminnasta, joka on alkamassa ja lapsilla on mahdollisuus vaikuttaa tdhan toi-

mintaan.

Toinen ulottuvuus késittelee osallisuuden aihetta ja vaikutuspiirid. Tama ulottuvuus ei ollut havait-
tavissa tutkimustuloksista kovin hyvin. Eniten tdman ulottuvuuden vaikutuspiiri kasitteli kasvattaji-
en puheessa lasten henkildkohtaista vaikutuspiirid, mutta sitékin kuvattiin paaosin pienempien las-
ten nakokulmasta (passivoiva toiminta, kasvattajien vallankaytt6). Naissa kuvauksissa lasten ei kui-
tenkaan ollut mahdollista vaikuttaa esimerkiksi omaan syomiseensd, kuten Turjan mukaan yleens&

tassa ulottuvuudessa lapsilla on.

Kolmas ulottuvuus koskee osallisuuden ajallista ulottuvuutta. Tdméa ulottuvuus on ldydettavissa
tutkimustuloksistani nimenomaan sen toiminnan kautta, mitd Turja kuvaa harvemmin tapahtuvaksi.
Tutkimustuloksista ilmenee, ettd lapset paasevat mukaan sopimaan yhteisistd toimintatavoista ja
paattdmaan myos sanktioista (aktivoiva toiminta, lapset mukana toiminnan arvioinnissa). Turjan
mukaan tdménkaltaiseen toimintaan lasten vaikutusmahdollisuudet ovat yleensd pienemmat kuin

esimerkiksi kertaluontoisen retken siséltdihin vaikuttaminen.

Neljés ulottuvuus kasittelee osallisuutta tunnetason kautta, missa lasten osallisuus konkretisoituu
toimintaprosessissa ja osallisuuden tunteessa. Tamé ulottuvuus on I6ydettavissa todella monesta

yhteydesta tutkimustuloksia. Ndissa kasvattajat kuvaavat lasten osallisuutta nimenomaan sité kautta,
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kuinka paljon lapsille merkitsee se, ettd he tuntevat olevansa osallisia. T&ma tunne syntyy puoles-
taan toiminnan kautta. Esimerkiksi pienet lapset kokevat osallisuuden tunteen, kun he saavat mah-
dollisuuden toimia itsendisesti aamupiirissd, hakea tyynyn ja valita mieluisan kirjan seka ennen
kaikkea palauttaa ndamé tavarat takaisin toiminnan jalkeen. Liséksi tdméa ulottuvuus ilmenee tutki-

mustuloksissa siten, ettd aikuiset huomioivat lasten aloitteet, myos nonverbaaliset aloitteet.

Vaikka téssa tutkimuksessa ei lopulta haettukaan vastausta siihen, miten aikuiset kasittavat lasten
osallisuuden, voi aineistosta havaita, ettd kasvattajien ké&sitykset lasten osallisuudesta ovat monipuo-
liset eli niita kasiteltiin erilaisista ndkokulmista keskusteluissa. Peilatessa tutkimustuloksia Roger
Hartin (1992) lasten osallisuuden portaisiin, osallisuutta kuvattiin lahes jokaisen tason nakékulmas-
ta. Mielestani eniten kuvaukset kdytdnnon toiminnasta sijoittuivat tasoille nelja, viisi ja kuusi, ja
nama kuvaukset liittyivat osallisuusprojektien kuvauksiin. Toiminnan idea on siis lahtoisin aikuisel-
ta, mutta lapsia kuunnellaan nailla tasoilla ja lapset ovat tietoisia toiminnan tavoitteista. Kuvaukset
arjen toiminnoista, joissa ei ollut kyse nimenomaan osallisuusprojekteista, vaihtelivat puolestaan
tasolta yksi tasolle seitsemén. Hartin mallissa on kuitenkin tarked tiedostaa se, ettd lasten osallisuus
ei aina ole, eika tarvitsekaan olla, aktiivista toimintaa. Tasta syysta ei ole tarkoituksenmukaistakaan,

ettd lapset toimisivat koko ajan portaiden ylimmalla tasolla.

Tassa tutkimuksessa kasvattajien lapsikasitykset heijastuivat puheessa seka suorasti etta epasuorasti.
Kasvattajat kuvasivat puheessaan omia lapsikasityksidaan siitd nékokulmasta, ettd lapsi nédhdaan
kompetenttina. Toisaalta taas joissakin kaytannon esimerkeissé kasvattajat toivat ilmi, ettd joku
toinen kasvattaja kieltdad lapselta tietyn toiminnan siksi, koska han kokee, ettd lapsi ei sitd viela
osaa. Taman kaltainen esimerkki liittyi esimerkiksi kerrontaan toisen kasvattajan toiminnasta, jossa
lapsille ei anneta soittimia, koska he eivét osaa viel& soittaa ja soittimet menevat rikki. Toisten kas-
vattajien lapsikasityksia kuvattiin ndin ollen enemman siitd nédkokulmasta, ettd he nakevat lapsen
vield keskenerdisend. Lapsikasityksid pohdittiin yhdessa keskustelussa ihan suoraan, ja tassé puhuja
totesi, kuten myo6s Karlsson (2000) ja Kalliala (2008), ettd kasvattajan lapsikasitys vaikuttaa hdnen

toimintaansa lasten kanssa.

Kasvattajien puheessaan esiin tuomat kasitykset kompetentista lapsesta heijastuu my6s tutkimustu-
loksiin, erityisesti osallisuutta mahdollistavan toiminnan ndkdkulmasta. Naissé kasvattajien toimin-
tatavoissa, aktivoivassa ja huomioivassa toiminnassa, lapselle annetaan mahdollisuus osallistua ak-
tilvisesti toimintaan tai vaihtoehtoisesti olla osallistumatta. Lapsen ndkdkulma huomioidaan siis

néissd kahdessa toimintamuodossa hyvin, jonka voisi olettaa tarkoittavan sitd, etta kasvattajat luot-
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tavat lapseen ja hanen kykyynsa tehdé ratkaisuja. Késitys kompetentista lapsesta on siis nakyvissa

naissa toimintamuodoissa.

Vastaavasti lasten osallisuutta rajoittavassa toiminnassa on kuvattu toimintaa enemman siitd nako-
kulmasta, ettd lapsi ndhdaan keskenerdisend. Seké kontrolloivasta ettd passivoivasta toiminnasta on
havaittavissa kuvauksia, joissa lapsen kykya toimia epdillaén tai siihen ei luoteta. Tdma néakyy esi-
merkiksi siind, etta lapsille tarjotaan asiat valmiina ja ihan konkreettisimmillaan aikuisten ennakko-

luuloissa.

Kasvattajat kuvasivat omia lapsikésityksidan lapsesta kompetenttina kun taas toisten kasvattajien
lapsikasityksia enemmaén siitd ndkokulmasta, ettd lapsi ndhdaan keskenerdisend. Olisikin mielen-
kiintoista paéstd havainnoimaan paivakodin arkea k&ytdnndssa ja saada sen kautta selville, kuinka
nama kasvattajien puheet lapsikésityksistd heijastuu heidan todelliseen toimintaansa. Uskon, etta
suurimmalla osalla kasvattajissa toiminnan taustalla vaikuttaa kuitenkin loppujen lopuksi késitys
lapsesta kompetenttina. Ja on myds syytd muistaa, ettd lapsia ei tarvitse koko ajan ndhdd kompetent-
teina, vaan nditd molempia lapsikasityksia olisi hyodyllista tarkastella myds vuorovaikutuksessa
toisiinsa, kuten myés Uprichard (2008) ehdottaa.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Tarkasteltaessa taté tutkimusta sen luotettavuuden kannalta, voin todeta, ettd useat tdman tutkimuk-
sen tuloksissa ilmenneet asiat saavat tuekseen aikaisempien tutkimusten samankaltaisia tuloksia.
Mielestani tutkimuksen luotettavuutta lisdd myos se, etta tutkimusaineistoa ei ole keratty nimen-
omaan tata tutkimusta varten ja tdman tutkimuksen tutkimuskysymysten valossa. Kun keskustelu
oli vapaamuotoista eika keskustelijoilla ollut varsinaisesti mitdén paineita tuoda esiin kaunisteltuja
totuuksia tiettyjen tutkimuskysymysten valossa, he saattoivat tuoda esiin asioita vilpittémasti ja
aidosti. Lisdksi kasvattajat olivat olleet jo ennen tata keskustelutilannetta yhdessa ja keskustelleet
kurssin aikana, joten myds téasta syysta keskustelutilanne oli luonnollisempi, kuin perinteinen haas-
tattelutilanne. Totta kai on luonnollista, etta jarjestetty tilanne vaikuttaa aina jollakin tasolla kaikkiin
osallistujiin, mutta uskoisin tdmdankaltaisen tavan olevan ainakin vahan luonnollisempi keskusteli-

joille kuin esimerkiksi perinteinen haastattelutilanne.

Aineiston analyysivaihe oli monitasoinen prosessi, jossa kédytin ohjenuorana Braunin ja Clarken

(2006) temaattisen analyysin mallia. Alunperin l&hdin etsimaén aineistosta vastauksia siihen, kuinka
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kasvattajat kasittelevat puheessaan osallisuutta, milla tavoin he késittavat sen. Myo6s osallisuuden
teoria, johon olin perehtynyt, antoi pohjaa talle tutkimustehtavalle. Tarkempi perehtyminen aineis-
toon osoitti kuitenkin sen, ettd kasvattajat toivat puheessaan esiin paljon toimintaa kuvaavia esi-
merkkeja. Esimerkkejé kuvattiin sek& oman, toisten kasvattajien etta tiimin toiminnan kautta. Lisék-
si kasvattajat toivat puheessaan esiin niin sanottuja ihanteellisia tilanteita, mutta niisté ei esitetty
konkreettisia esimerkkeja. Puheessa korostui vahvasti myos tydyhteison osuus lasten osallisuuden
nékokulmasta. Lasten osallisuutta kasiteltiin kasvattajien puheessa siis merkittévasti suhteessa ai-
kuisten toimintaan. Myds kasittelemani osallisuuden mallit (Turja 2011, Hart 1992) tarkastelevat
osallisuutta tasta nakdkulmasta. Naiden aineistosta tekemieni havaintojen perusteella ja kasittele-
maéni teorian pohjalta muodostin lopullisen tutkimuskysymyksen, jossa etsittiin vastausta siihen,
kuinka kasvattaja voi omalla toiminnallaan ja yhdessa toisten kasvattajien kanssa vaikuttaa lasten
osallisuuden toteutumiseen péivakodin arjessa. Tasmentavilla tutkimuskysymyksilla pyrin selvitta-

maan sitd, kuinka kasvattajat kuvasivat lasten osallisuuden mahdollistamista ja rajoittamista.

Lahdin rakentamaan analyysid aineistoléhtdisesti. Muodostin aineistosta erilaisia koodiluokkia, pa-
lasin tarkastelemaan tutkimuskysymyksidni ja muodostin taas uusia koodiluokkia. Kun olin onnis-
tunut muodostamaan mielestani tutkimuskysymyksiani vastaavia koodiluokkia, l&hdin yhdistele-
maan niita laajempien teemojen alle. Kasvattajien toimintaa puheessa kuvaavat teemat (aktivoiva,
huomioiva, kontrolloiva ja passivoiva) syntyivat koodiluokkien yhdistamisen myotd. Kasvattajien
keskindiset suhteet, jotka vaikuttivat lasten osallisuuden toteutumiseen, kuvastuivat puheesta tyoyh-
teisobn muodossa. Lopullisen analyysin myo6ta havaitsin, ettd tydyhteiséa kuvattiin puheessa niin
merkittavasti, ettd sen voisi todeta kasvattajien puheen perusteella olevan lasten osallisuuden toteu-
tumisen perusta. Yhdistaméalla kasvattajien puheen tydyhteison merkityksesta sek& heidan kuvauk-
set kasvattajien toiminnasta, muodostin lasten osallisuuden toteutumisen peruspilarit, joita ovat tyo-

yhteiso seké kasvattajien toiminta.

Aineiston analyysivaiheessa minun oli tehtdvé valintoja muun muassa ironisen danensavyn tulkit-
semisessa ja aineistossa esiintyvien epaselvien puheen kohtien kanssa. Néiden valintojen tekeminen
osoittautui lopulta mielestani hyvin helpoksi: minulla oli késissani niin laaja ja monipuolinen ai-
neisto, ettd pystyin hyvalld omalla tunnolla jattdmaan ndma puheen kohdat analyysini ulkopuolelle.
Luin ja kuuntelin nditd kohtia kuitenkin ennen lopullisen p&éatoksen tekemistd moneen kertaan, etta
pystyin olemaan varma paatoksestani. Jattdmalla ndmé kohdat analyysini ulkopuolelle, minimoin

riskin tulkita aineistoa vaarin.
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Tutkimuksen eettisyys on huomioitu tutkimusraportissa siten, ettd muutin murteella puhutun puheen
kirjakieleksi ja mahdollisten nimien esiintyesséa muutin nekin. Lisaksi osallisuusprojekteista puhut-
taessa muutin niiden nimet, jotta esimerkkeja ei pystytd yhdistdmaan tiettyyn paivakotiin. Nailla
toimenpiteilld takasin keskustelijoiden anonymiteetin. Aineiston litterointivaiheessa minulla ei ollut
muuta kuin &ani nauhassa, joten en itsek&an pysty yhdistamaan puhujaa kehenkaan tiettyyn henki-
100N, koska en ole koskaan tavannut naitd henkilGitd kasvotusten. Kaiken materiaalin, jonka sain
yliopistotutkija Niina Rutaselta koskien mentor-jatkokoulutusta, séilytin huolella siten, ett& kenella-

kaan ulkopuolisella ei ollut mahdollisuutta paasta kasiksi niihin.

8.3 Jatkotutkimusideoita

Lasten osallisuus ja sen toteutuminen tarvitsevat vield paljon tutkimusta. Tdman pro gradu -
tutkielman tiimoilta olisi mielenkiintoista jatkaa tutkimustyota siten, etté tassa tutkimuksena osalli-
sena olleissa paivéakodeissa toteutettaisiin havainnoinnin kautta tutkimusta lasten osallisuuden toteu-
tumisesta. Havainnoinnin avulla olisi mahdollista saada lisd4 luotettavuutta tdmén tutkimuksen tu-
loksille, saada tietoa siitd, elavatkd ndma osallisuusprojektit vield paivakotien arjessa ja kuinka osal-
lisuus toteutuu paivékodeissa kaytannossa. Lisdksi olisi mielenkiintoista palata tahan tutkimukseen
uuden varhaiskasvatuslain toteutumisen jalkeen ja tarkastella, vaikuttaako uusi varhaiskasvatuksen

lainséadanto puheeseen lasten osallisuudesta.

Olisi myds mielenkiintoista toteuttaa pitkakestoinen kehittdmisprojektin tapainen tutkimus lasten
osallisuudesta. Tassa kehittamisprojektissa kasvattajat perehtyisivét syvéllisesti osallisuudesta ker-
tovaan teoriaan ja tutkimukseen, jonka myota lahdettdisiin tydyhteisdssé ideoimaan osallisuuden
kehittdmisté. Tutkija olisi mukana koko projektin ajan, hanen roolinsa voisi olla myds ohjaava: hén
antaa ideoita, neuvoo ja tukee tarvittaessa. Suurimmat tutkimuskohteet keskittyisivét projektin al-
kuun ja loppuun, missa tarkoituksena olisi siis tutkia lasten osallisuuden kehittymist4. Projektin
valissa tehtéisiin tilannekartoituksia, joiden avulla toimintakéytantdja voisi yha kehittaa lasten osal-

lisuuden mahdollistumista.
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LIITTEET

Liite 1 (4)

CASE-studyn ohje

1. Valitkaa yksi ryhmanne kehittdmisraporteista tyoskentelyn kohteeksi (ns. Case-study). Va-
litkaa Kirjuri (eri henkil®, kuin se, jonka esimerkki on valittu!)
2. Kuvatkaa kehittdmistoiminnan kohde lyhyesti (ns. johdanto) (15 minuuttia)
a. mitd on jo tehty ja tapahtunut?
b. miten toimintaa on arvioitu?
3. ldeoikaa ja suunnitelkaa seuraava kehittdmisen vaihe osallisuuden tukemisessa (30
minuuttia)
a. Mité tassa vaiheessa tehdaén lapsiryhman toiminnan tasolla? mit& kukakin (tiimin j&-
senistd, paivakodin tyontekijoistd) tekee? miten lasten osallisuutta mahdollistetaan?
b. miten tdma vaihe syventééa lapsen osallisuutta? (mita lapset tekevét?)
c. miten tdmén vaiheen kehittdmistoimintaa arvioidaan? kuka arvioi ja miten?
d. miten varmistetaan, ettd tdma vaihe jaa elaméén tiimin/ paivakodin arjen toiminnas-
sa?
4. Muita asioita, joita haluatte kehittdmistoiminnasta ja osallisuudesta heranneita ajatuksia ja-

kaa yleisélle (15 minuuttia)
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Liite 2 (4)

Haastattelu — Focus Group

1. Mitd olette osallisuudesta oppineet ja ymmartaneet mentor-jatkokoulutuksen aikana.

Mika on mielestanne merkityksellist4 lasten osallisuudessa?
2. (Nyt tulee vaittdmia, joista taytyy olla puolesta tai vastaan, perustele kantasi)

Vaitan teille, etta:
a. Lapsen osallisuus toteutuu péivakodissa vain vapaan leikin aikana
b. 1k& ei vaikuta lasten osallisuuteen
c. Lapset eivét voi kantaa vastuuta varhaiskasvatuksesta
d. Lasten osallisuutta ei voi edistda vain yksi aikuinen ryhmassa

e. Lasten osallisuuden suurin este on

3. Pohditaan vield tat4 mentor-jatkokoulutusta:

a. Millaisia oivalluksia kehittdmistydsta olette taman kurssin kontekstissa koke-

neet?
b. Millaisia toimivia ja/tai estavid kaytantdja kurssilla on ollut?

c. Millaisia erilaisia teidén osallisuutta ja osallistumista kurssilla on ilmennyt?
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Tutkimustuloksia taulukkomuodossa

Osallisuuden Idhtokohtana toimiva tyoyhteiso:

e Samanhenkisyys
e Yhteiset arvot

Osallisuutta tuetaan/ edistetdan:

Liite 3 (4)

Lapset aktiivisina toimijoina

Lapset osallisina omassa arjessaan

Lapset osallistuvat sisallén suunnitteluun toiminnas-
sa, jonka raamit aikuinen on méaritellyt

Mahdollisuus osallistua toimintaan omien kykyjen,
taitojen ja tahdon perusteella (myds vapaus olla
osallistumatta)

Lapset mukana toimintaympariston suunnittelussa ja
muokkauksessa

Lasten ideoiden ja aloitteiden huomioiminen

Lapset mukana toiminnan arvioinnissa

Aikataulut luodaan lasten tarpeiden mukaan

Lapset osallistuvat aikuisen jarjestdmaan toimintaan

Leikkivélineet ja muu materiaali lasten saatavilla

Osallisuutta rajoitetaan:

Lapsia ohjaillaan ja heihin pyritaan vaikutta-
maan aikuisten toimesta

Lapset passiivisia omassa arjessaan

Arjen aikataulut

Toimintaymparisto on luotu aikuisen nakokulmista
kasin ja lapset ovat toiminnan ulkopuolella

Lapset annetaan asiat valmiina ja heille esitetddn
kysymyksi4, joihin on médritelty oikea vastaus

Aikuisten ennakkoluulot ja asenteet

Pakko-osallistuminen

Resurssit

Aikuisen vallankayttd
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Liite 4 (4)

Tutkimustuloksia maarallisesti

KEm= Kaytannon Esimerkki, jossa puhuja on mukana/
AEm= Ajatuksentason Esimerkki, jossa puhuja mukana
KEt= Kaytannon Esimerkki, johon puhuja ei osallistu/

AEm= Ajatuksentason Esimerkki, johon puhuja ei osallistu

Osallisuutta tuetaan/ edistetdan

Lapset aktiivisina K | A | K| A | Lapset osallisina omassa K A |KJ|A

toimijoina E |E | E|E | arjessaan E |E |E |E
m| m|/t|/ m |m |t |t

Lapset osallistuvat 141 1 3 | Mahdollisuus osallistua toi- 12 | 8 3

sisallén suunnitteluun mintaan omien kykyjen, tai-

toiminnassa, jonka tojen ja tahdon perusteella

raamit aikuinen on (myos vapaus olla osallistu-

maadritellyt om1 matta) om2

Lapset mukana toimin- | 5 | 2 Lasten ideoiden ja aloitteiden | 3 | 7 2

taympériston suunnit- huomioiminen

telussa ja muokkauk- om4

sessa om3

Lapset mukana toi- 3|3 Aikataulut luodaan lasten 1 1

minnan arvioinnissa tarpeiden mukaan

om6 omsS

Lapset osallistuvat 6 | 3 Leikkivalineet ja muu mate- 2 |1

aikuisen jarjestamaan riaali lasten saatavilla om7

toimintaan om8

Yhteensa 281 9 3 18 | 16 6
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Osallisuutta rajoitetaan:

Lapsia ohjaillaan | KE | AE | KE | AE | Lapset passiivisia KE | AE | KE | AE
ja heihin pyri- m |m |t t omassa arjessaan m |m |t t
téan vaikutta-
maan aikuisten

toimesta
Arjen aikataulut 1 2 3 Toimintaymparist on | 4 3
orl luotu aikuisen ndko-
kulmista kasin ja lapset
ovat toiminnan ulko-
puolella taysin or2
Lapset annetaan 2 2 Aikuisten ennakkoluu- | 1 1 8 9
asiat valmiina ja lot ja asenteet or3

heille esitetaan
kysymyksié, joi-
hin on madritelty
oikea vastaus or4

Pakko- 3 Resurssit oré 1 2 1
osallistuminen or5

Aikuisen vallan- 1 5 1 4
kayttd or7

Y hteensa 4 8 5 7 5 2 13 | 10

Y hteenveto taulukoista:

e Osallisuutta tuetaan/edistetdén: 71/80 esimerkeista kuvaa osallisuutta tukevaa/ edistavaa
toimintaa puhujan ollessa mukana toiminnassa. Nain ollen vain 9 esimerkeista oli positiivi-
sia, joissa puhuja ei tuonut omaa rooliaan esille. Naistakin kaikki esimerkit olivat ns. ajatus-
tason esimerkkejé.

e Osallisuutta rajoitetaan: 19/54 esimerkeistd kuvaa osallisuutta rajoittavaa toimintaa puhujan
ollessa mukana toiminnassa. Nain ollen 35 esimerkeista oli osallisuutta rajoittavaa, joissa

puhuja ei tuonut omaa rooliaan esille. Ajatustason ja konkreettisten esimerkkien vélill& ei ol-
lut niin suurta hajontaa.

Oma toiminta: Positiivinen: 71/80; Negatiivinen 19/54

Toisten toiminta: Positiivinen: 9/80; Negatiivinen 35/54
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